INTRODUCAO

Ao longo de minha jornada enquanto docente, tenho me deparado, freqiientemente,
com questionamentos decorrentes de minha pratica e da convivéncia com outros colegas de
profissdo. Atravessei esses anos no meio de tempestades e bonanga propiciadas pelo constante
debate acerca da func¢do social da Educagdo Fisica escolar. Impossivel aquietar-me perante
essas discussoes e dos resultados advindos de sua efetivagdo na pratica escolar. Por diversas
vezes, mudei o método pedagdgico frente aos problemas do cotidiano. Experimentei linhas
tedricas diferentes e contraditérias. “Hibridizei” tendéncias e abordagens. Em muitas
ocasides, estive imerso em discussdes com a comunidade educativa a qual pertencia
abordando os efeitos negativos do treinamento esportivo mecanico, do formato elitista das
aulas de Educacao Fisica, e de quais deveriam ser os objetivos, tanto das aulas curriculares
como em relacdo as participacdes dos alunos em jogos e competi¢des internas e intercolegiais.
Tentava justificar, talvez para mim mesmo, a relevincia das transformacdes no cotidiano
escolar. Porém, os problemas apenas modificavam-se. Consoante com as discussoes
académicas, entrei em crise de identidade.

Nos dltimos anos, houve um intenso debate a respeito das questdes relativas a
problemdtica da identidade na teoria social. Este debate estd associado a um profundo
processo de transformacgdo na sociedade que estd deslocando as estruturas e as referéncias que
ancoravam o individuo no sistema social. Essas mudancas que enfrentamos vém sendo
amplamente expostas nos meios de comunicacdo de massa, que facilitam, tanto por meio das
midias eletronicas: televisdo, rddio, cinema e computadores, como pelas escritas: jornais e
revistas, uma exposi¢cdo de modos e comportamentos permanentes, € oferecem
constantemente uma visdo de homem multipla, plural e paralelamente fragmentada. Essa

divulgacdo, a0 mesmo tempo em que elimina a distancia e o tempo e torna 0 mundo mais



préoximo, possibilitando o risco de homogeneiza-lo, permite-nos perceber quem somos, as
contradicoes e desigualdades sociais em que vivemos e, também, como estas constroem a
diferenca.

Essa problematica tornou-se mais intensa desde a Il Guerra Mundial. Ela é decorrente
de uma série de transformagdes decisivas e de uma nova distribui¢do de forcas e relagdes
socioculturais mundiais, que tem proporcionado grandes deslocamentos de diversas
populacdes pelo globo. Primeiro, o desmantelamento das colonias européias que, apesar de
independentes, continuam a refletir em seu interior as condi¢des anteriores de existéncia. Ou
seja, nelas prevalecem os interesses e modelos de controle das grandes poténcias. Mais ainda,
se no periodo colonial as relacdes de poder e exploragdo eram entre colonizador e colonizado,
agora, essas relacdes ocorrem internamente entre for¢as sociais nativas, e entre elas e o
sistema global. O resultado tem sido a pobreza generalizada e os conflitos étnicos, culturais e
religiosos.

Um segundo fator decisivo foi o fim da Guerra Fria que ocasionou o declinio do
comunismo de Estado como modelo de oposi¢do ao capitalismo e a iminente tentativa dos
paises ricos, liderada pelos Estados Unidos da América, de “trazer” os ex- Estados soviéticos
para dentro do projeto de constru¢do de uma “nova ordem mundial”. Sem levar em conta as
constitui¢cdes politicas e culturais destes grupos, o que se obteve, além dos problemas sociais
decorrentes de qualquer programa de desenvolvimento, foi o ressurgimento de antigos
nacionalismos étnicos e religiosos que t€ém gerado tensoes multiculturais’.

O terceiro e decisivo fator € a atual Globalizacdo (o processo de exploracdo e
conquista ndo € algo novo na histéria da humanidade). Apesar dos fatores anteriores terem

suas condi¢Oes particulares de existéncia, todas essas mudangas t€ém sido associadas as

! Multicultural é um termo qualificativo e refere-se aos problemas de governabilidade de qualquer sociedade
onde diferentes comunidades culturais tentam conviver e construir algo em comum e, concomitantemente
mantém algo de original (Hall, 2003).



politicas que tentam tornar hegemonica a ideologia neoliberal. Nesses interesses estd inscrito
um projeto mais amplo de globalizagdo. Como tem sido constantemente enfatizado, a este
fendmeno pode ser atribuida a difus@o por todo o planeta de corporacdes transnacionais que
assumem papel de destaque na economia e no controle do capital e, como conseqii€ncia, tem
ocasionado o enfraquecimento dos Estados-Nag¢des. Essas mudangas, porém, ndo sido apenas
econOmicas. Elas envolvem aspectos politicos, sociais e culturais. Para muitos, a globalizagao
econOmica estd inextricavelmente articulada com a globalizagdo cultural, sem que a primeira
seja determinante da segunda. Mesmo sendo um sistema que opera em todo os continentes,
seus efeitos sdo contraditdrios e nao produzem resultados iguais no mundo inteiro.

Diante destas colocagdes, entende-se que todas as transformagdes decorrentes do
processo da globalizagdo ndao podem ser compreendidas se ndo atentarmos para o contexto
cultural em que ocorrem. Nesta intricada situac@o de intenso fluxo cultural, a0 mesmo tempo
em que a globalizacdo nos revela e nos familiariza com a diversidade cultural, produz uma
coexisténcia tensa entre os diversos grupos culturais. Sem duivida, entre seus efeitos
homogeneizantes estdo as formacdes subalternas e a obliteracao da diferenca (Hall, 2003).

Neste quadro, configuram-se novas formas de comunicacdo entre comunidades e,
portanto, de identidades. A identidade, como conceito, oferece recursos para entendermos a
interacdo de nossa experiéncia subjetiva do mundo e as paisagens culturais em que as
subjetividades se formam. As identidades sdo produzidas nas relacdes entre os sujeitos € na
interacdo entre diferentes culturas, e estas relagdes nio sdo tratadas em consenso, isto €, sao
questdes que envolvem relagdes de poder, algumas mais visiveis que outras.

Compreender quem somos € como somos construidos nas praticas discursivas situadas
no mundo social tornou-se imprescindivel. Nessa perspectiva, o sujeito centrado, dotado de
razdo e de uma esséncia que o mantinha idéntico ao longo de sua existéncia, alinhado ao lugar

objetivo que ocupava no mundo social e cultural, passou a ser um sujeito fragmentado



composto de vdrias identidades. No atual momento histérico, o sujeito assume véarias
identidades em diferentes momentos. Essas identidades sdo construidas na medida em que os
sistemas de significacdo e representacdo cultural se ampliam permitindo ao sujeito situar-se
em um sistema social e que seja localizado socialmente vinculando-se a uma classe social, a
uma etnia, nacao, género, religido etc..

Dentre as vadrias instituicoes das quais o ser humano participa, a escola tem sido
continuamente indicada como uma das mais importantes e responsdveis pela constru¢ao da
representacdo de quem somos. A escola € um dos primeiros espagos sociais que freqiientamos
longe da presenca da familia, ou seja, €, na maioria das vezes, o primeiro momento em que
entramos em contato com as diferengas.

A questdo da identidade e da diferenca tem marcado a discussdo educacional atual. O
problema volta-se particularmente para o curriculo. Pode-se dizer que a teorizacdo curricular
encontra-se no centro dos atuais projetos de reforma educacional. Como componente
pedagégico, o curriculo define formas e organizacdo de conteido; os conhecimentos que se
ensinam e se aprendem; as experiéncias que os estudantes deverao ter etc.. O curriculo, por
determinar o processo educativo, vincula-se as relacdes de poder. O curriculo, entendido
como forma de politica cultural, contribui para produzir determinadas identidades e ndo
outras. O curriculo influencia a constru¢do de quem somos.

Nas teorias educacionais atuais o que estd em jogo € como os discursos culturais,
presentes no curriculo, promovem e tentam perpetuar as relagdes assimétricas de poder. O
atual debate sobre identidade extrapola as relagdes de classe e associa-se ao
multiculturalismo®. Nessa perspectiva, estas questdes, mesmo sendo abordadas nos temas
transversais dos PCN (Brasil, 1998), carecem de uma investigacio mais aprofundada,

principalmente no ambito da Educacdo Fisica.

? Hall (2003) indica que o termo refere-se as agdes e politicas elaboradas para governar ou administrar problemas
gerados nas relacdes que se estabelecem na convivéncia entre diversas culturas na sociedade atual.



Nota-se nas diversas obras da 4rea, produzidas apds a (re)democratizacdo® da
sociedade brasileira, em 1985, uma preocupacao central com a participacio de todos os alunos
nas aulas, haja visto que o modelo de aula anterior a esse periodo foi duramente criticado por
favorecer apenas aqueles que alcangavam o desempenho esperado pelo professor e pela
sociedade. Nas novas propostas, encontramos objetivos diferentes. Algumas, ao se
preocuparem com a integracdo de todos os alunos nas aulas, evidenciam uma perspectiva
neoliberal. Seus objetivos voltam-se para o desenvolvimento global, motor ou da saide
tencionando atitudes individuais e autdbnomas para uma vida sauddvel e atuacdo no futuro
profissional. Na ideologia neoliberal estas sdo condi¢cdes concebidas como fundamentais para
o sujeito enfrentar e adequar-se a vida moderna.

Outras, fundamentadas nas Ciéncias Humanas, enfatizam a valorizacdo da cultura do
aluno. Porém, mesmo nas abordagens que propdem uma reflexao critica da sociedade, a idéia
transmitida sobre a diversidade cultural nos leva a sensag@o da prética tolerante e benevolente
com o diferente, por exemplo: com alguns grupos culturais sem poder como as mulheres, os
homossexuais, os migrantes etc.; com aquele que possui menor proficiéncia nas habilidades
motoras; com 0s que se apresentam a escola com outros conhecimentos culturais ou diferentes
formas de jogar, dancar, lutar etc.. Essas abordagens tornam-se contraditdrias. Tolerar supde o
principio de agiientar, de suportar, isto é, evitar o confronto. As abordagens culturais partem
do respeito as diferencas, mas, ao aproxima-las, podem reforcar aquilo que ja era considerado
como diferente.

Esses novos referenciais tedricos questionam as préticas da Educacdo Fisica escolar,
principalmente as esportivas, ora devido a seus cddigos seletivos, ora por ndo propiciar outras
formas de manifestacdo cultural. No entanto, elas ndo propdem o debate sobre como essas

atividades podem implicar na formagdo da identidade dos sujeitos envolvidos, tampouco as

3 Apresentamos o prefixo “re” entre parénteses porque nio concordamos que o Brasil tenha tido alguma forma
anterior de regime democratico.



situacdes em que esta producdo cultural constréi relagdes de poder, pois qualquer forma de
relacdo social envolve poder, resisténcia, dominacao, subordinag¢do e até mesmo luta (Apple,
1999). Sendo a escola uma instituicdao cada vez mais plural, em que o contato com o diferente
¢ irrefutdvel, essas relacdes estdo inevitavelmente presentes.

No Brasil, desde o final dos anos 1940, o esporte consolidou-se como pratica
hegemonica da Educacao Fisica. O desenvolvimento industrial e o conseqiiente processo de
urbanizacdo das cidades; a ampliagdo do acesso aos meios de comunicagdo de massa e a
absor¢do de outras manifestagcdes corporais a seus codigos e sentido t€m contribuido
sistematicamente para a subordinacdo direta da Educacdo Fisica a instituicdo esportiva
(Bracht, 1992). Além disso, essa subordinacdo tem ajudado na implementacdo de politicas
publicas e privadas para garantir o acesso de todos os alunos a esse patrimdnio cultural.
Estabeleceu-se, entdo, um espaco préprio na escola para favorecer a especializacdo dos
alunos/as: o treinamento esportivo. Pritica que inebria a sociedade sob um discurso
democratico de participacdo coletiva, confunde-se com a funcdo social do componente
curricular e articula-se ao processo de produc¢do inerente ao projeto neoliberal.

O esporte €, sem duvida, um dos fendmenos socioculturais mais relevantes de nosso
tempo, relacionando-se com vdrias dreas sociais além da educagdo, como: a sadde, a politica,
a economia, a midia entre tantas. Nos ultimos tempos, tornou-se uma atracdo crescente para
muitas pessoas. Nao para de aumentar o nimero de seus adeptos, bem como ndo encontra
comparacdo com qualquer outra atividade social, excecdo ao trabalho (Bento e Graga, 1999).
A prética esportiva tornou-se um estilo de vida, permeia o imagindrio social sob a forma de
mitos e herdis, construindo comportamentos € modos de identificacdo (Rubio, 2001). Como
fendomeno humano-social, o esporte, particularmente o que é praticado na escola, pelo seu
envolvimento coletivo e participagdo individual, € visto por muitos filésofos, sociélogos e

pedagogos como elemento fundamental para a formagdo de um estilo pessoal e da cidadania.



Contudo, alguns autores influentes na area da Educagdo Fisica tém abordado de que
forma a escola, através de metodologias repetitivas e de acdes que cerceiam a liberdade de
expressao, controlando sensagdes e sentimentos, reduzindo as experiéncias de movimentos a
gestos estereotipados e previsiveis, reproduz as estruturas de parcelas dominantes da
sociedade. Mesmo fundamentados em aportes tedricos diferentes, estes autores té€m
denunciado como as aulas de Educagdo Fisica, momento que seria destinado para as
manifestacdoes e vivéncias corporais, mant€ém um aprendizado comportamentalista com o
objetivo de disciplinar o corpo, desenvolver técnicas e habilidades, fortalecendo, assim, os
principios da sociedade capitalista (Medina, 1983; Costa, 1984; Cavalcanti, 1984; Bracht,
1986, 1992 e 2003b; Castellani Filho, 1988; Betti, 1991; Soares et.alli., 1992; Gongalves,
1994; Santin, 1994; Dadlio, 1995).

Na fusdo entre Educacdo Fisica e esporte, muitos professores, ao assumirem sua
funcdo social, acabam por assumir a identidade de “técnico” de equipes estudantis. Os
professores valorizam os principios que norteiam o esporte de alto rendimento como modelo
adequado para a pratica de todas as atividades esportivas. Neste sentido, o esporte escolar
acompanha a meta do esporte profissional que, por si sO, é antidemocrético e seletivo e,
conseqiientemente, caminha em dire¢do oposta as idéias das atuais correntes da educacdo.

Apesar da pratica dos professores-técnicos apontar para a busca do rendimento e dos
resultados positivos, seus discursos reforcam as questdes sociais que o esporte pode
proporcionar. Afirmam o cardter pedagdgico do esporte como unica possibilidade de
promover a sociabilizacdo, o respeito as diferencas, as normas e as regras, justificando, assim,
sua importancia na educagdo integral do aluno (Dadlio, 1995).

Por outro lado, temos o aluno que, ao entrar na escola, traz consigo sua cultura
familiar, da rua, da igreja, da praia etc., um repertério de gestos, movimentos e conhecimentos

construidos em sua vivéncia pessoal. Suas intencdes para com as aulas de Educacdo Fisica e



para com o treinamento esportivo escolar sdo construidas na medida em que suas interacdes
com a familia, a sociedade e a escola vao interferindo em sua rede de conhecimentos, dando-
lhe expectativas quanto a sua pratica e ao seu rendimento. Estas expectativas sao
transformadas ao longo de sua vida pela maneira como ele vivencia a satisfacio pelo éxito ou
a frustracdo promovida pelo fracasso diante de seus desejos de convivéncia e de
aprendizagem, e, principalmente, pela exposicdo diante das cobrangas de sucesso que a
familia, a escola e os amigos vao lhe imputar.

Diante dessas observacdes, podemos analisar que a familia e a prépria escola,
enquanto grupos sociais, estruturam a vida das criancas que, mesmo interessadas em fazer
parte do time da escola, ou participar das aulas regulares de Educacdo Fisica, s6 terdo este
direito se possuirem uma imagem (identidade) corporal apta tecnicamente (cultura), caso
contrério poderdo ser preteridas em favor de outrem que possua um corpo adequado a cultura
da performance. A determinac¢do de um modo de ser e ndo de outro € uma luta por imposicao
de sentidos que, segundo Silva (2000a), € “um dos processos mais sutis pelos quais o poder se
manifesta no campo da identidade e da diferenca” (p.83). As identidades sdo compreendidas
pelas diferentes posicdes que assumimos € procuramos viver diante de dada situacdo. Cabe,
neste momento, ressaltar que o “eu” ndo é um ser passivo que aprende as coisas por
determina¢cdo do meio externo. Ao posicionar-se diante de qualquer contexto especifico, o
sujeito colabora diretamente para as “influéncias sociais que sdo globais em suas
conseqiiéncias e implicacdes” (Giddens, 2002. p.9).

Estas reflexdes deram suporte as nossas observacdes dos diversos comportamentos
presentes na cultura esportiva escolar. Esses variados modos de ser, pensar e agir foram vistos
com mais freqiiéncia a medida que me apropriei das discussdes presentes nas teorias

educacionais criticas e na teoria social e cultural contemporanea.



Ao longo de minha experiéncia profissional, comecei a notar significativas colocagdes
e modos de comportamento a respeito das vivéncias esportivas das pessoas envolvidas tanto
nas aulas de Educagdo Fisica como nos outros espacos que lhe estdo associados. A postura
superior e dominante daqueles (as) que pertenciam as equipes vitoriosas do colégio ou dos
que eram considerados os (as) mais habilidosos (as) na pratica esportiva realizada nas aulas de
Educagdo Fisica. A disputa para poder ocupar os espacos dos recreios. As provocacdes por
parte daqueles que obtinham algum feito expressivo comparando-o com outras acdes de seus
colegas de equipe ou sobre o oponente. A satisfacdo pelo €xito. O discurso melancdlico da
derrota ou a transferéncia da culpa pelo mau resultado para terceiros. O isolamento,
complementado pelo discurso “eu nao gosto de esportes”, por parte dos “diferentes”. Até
mesmo aqueles que ndo participavam dos embates, mas mergulhavam no sentimento gerado
pelo resultado obtido (positivo ou negativo) pela equipe. Pais e maes que, por diversas vezes,
preferiam ter seu filho (a) na “reserva”, desde que o time fosse vencedor. Ou situagdes em que
os proprios alunos reforcavam a idéia de que “é melhor colocar os melhores” na utopia de que
essa condi¢do garantiria a vitdria essencial para a identidade do grupo e da escola nos
confrontos escolares. Amplos relatos que mostram que a identidade da escola, do grupo, da
classe e do individuo podem estar atreladas ao esporte escolar.

Estas observacdes levaram-me a pensar que a cultura esportiva escolar deve ser
investigada como espago possivel de construcdo de poder, de identidades e diferengas e,
assim, proporcionar alguma contribui¢do para o estudo das complexas relacdes existentes
entre a Educagdo Fisica, a Educacdo, seus sujeitos e a sociedade. Para n6s, as dificuldades de
alguns discentes para com o componente, bem como os aspectos disciplinares que atrapalham
o andamento das aulas e, por muitas vezes, tumultuam os eventos escolares, ultrapassam o
bioldgico, a motivacdo, o método e a conversa. Acreditamos que essas dificuldades emergem

de relagdes culturais, de relacdes de poder.



10

Diante desta tarefa, tencionou-se investigar o curriculo de Educagdo Fisica e
questionar se a formagao das criangas e as atividades ofertadas pela escola, fundamentadas no
quadro social e cultural em que estdo inseridas e no método de aula empregado, estabelecem
uma cultura especifica transformando-se em campo de luta politica para definir certas
identidades.

O efeito do curriculo da Educagdo Fisica nas identidades ainda € um tema pouco
investigado e, por essa razdo, muitas perguntas tornaram-se inevitdveis. Afinal, qual o
impacto das diversas praticas da Educacdo Fisica, enquanto acdo social, no contexto que o
sujeito se insere? De que forma as aulas, embasadas no curriculo esportivo, impdem
determinados modos de ser? Como o éxito ou o fracasso nestas praticas pode influenciar na
subjetividade? De que forma os discursos esportivos, reforcados pelas institui¢des educativas
e pela familia, produzem identidades e enunciam diferencas? Quais posicdes de sujeito os
educandos assumem diante dessas praticas? Questdes que compreendem interagdes entre o
fisico e a cultura, entre o individuo e a coletividade.

Com esta pesquisa tencionamos levantar possiveis efeitos do curriculo de Educacio
Fisica nos sujeitos da educagdo. Assim, optamos por empregar o método de coleta de histérias
de vida pautado no referencial tedrico-pratico de Poirier et.alli (1999). Foram realizadas trés
entrevistas com pessoas escolarizadas e ha algum tempo afastadas dos bancos escolares.
Buscamos subsidios, em suas biografias, que estabelecessem relacOes entre as atividades
propiciadas pelo curriculo de Educagdo Fisica e a construcdo da identidade. Estas narrativas
possibilitaram aos entrevistados exprimirem o modo como eles entendem sua situacao social,
as experiéncias que marcaram suas vidas escolares, bem como relatar o impacto dessas
vivéncias em suas identidades.

Para embasar a discussao, utilizamos as andlises pds-estruturalistas sobre identidade e

diferenga realizadas por Stuart Hall e outros autores dos Estudos Culturais. O debate sobre o
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curriculo e a cultura escolar pautou-se nas obras de Tomaz Tadeu da Silva e alguns
pesquisadores que tém contribuido significativamente para os questionamentos atuais a
respeito da educacdo. Por sua vez, a Educacdo Fisica trouxe a luz desta pesquisa algumas
reflexdes realizadas por autores que fundamentam sua obra no campo das Ciéncias Humanas.
O trabalho divide-se em cinco partes: na primeira, apresentamos o referencial tedrico.
Na segunda, indicamos nossas hipdteses e os objetivos desta pesquisa. Na terceira parte,
descrevemos o método. A quarta dedica-se a discussao dos resultados e, nela, pretendemos
enunciar algumas convergéncias. Por fim, nas consideracdes finais, sem tencionar encerrar a
discussdo, partilhamos algumas idéias com o objetivo de refletir a respeito de certas
concepcoes presentes na escola e intensificar o debate sobre a fungdo da Educacgao Fisica na

escolarizagao basica.
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REFERENCIAL TEORICO

1 — Identidade e diferenca

Na introdug¢do, procuramos elucidar a importancia do estudo das praticas escolares da
Educacgdo Fisica, confrontando alguns referenciais tedricos com nossa observacao a respeito
da postura dos sujeitos em diferentes situacdes presentes nas praticas da EF no interior da
cultura escolar. Tais observa¢des mostram visdes de cultura, de escola, do processo ensino e
aprendizagem, das representacdes do componente EF e como estas deixam lacunas para o
enfrentamento dos novos desafios encontrados em uma institui¢do freqiientada por diversos
grupos culturais.

Permeadas pela globalizacdo e pelo risco da padronizagdo cultural, tanto a escola
publica como a privada apresenta problemas gerados pelos novos rumos da sociedade
neoliberal. As questdes referentes ao multiculturalismo, entre elas a producao da diferenca e
da identidade, tém sido constantemente debatidas na teoria educacional critica. A discussao
sobre a identidade e a diferenga concentra aspectos de reivindica¢des de certos grupos. Quem
pode acessar certos beneficios culturais e quem nao pode? Quem pode determinar e quem tem
que acatar? Ela tem a ver com questdes de poder.

Desse modo, esses problemas sociais atuais levam-nos a construir um olhar mais
critico para com a cultura escolar e, em nosso caso mais especifico, para o curriculo da EF e
as possiveis implicacdes de suas metodologias na constru¢do da identidade e na enunciacio da
diferenca.

Como visto anteriormente, a constru¢do da identidade estd associada aos diversos
sistemas de significacdo que sdo ofertados ao sujeito em seu contexto sociocultural. Estas

ofertas possibilitam ao individuo uma pluralidade de escolhas e decisdes. O sujeito se V&,
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constantemente, diante de diferentes situagdes sociais e, a0 mesmo tempo, negociando
posicdes sociais diferenciadas. Nas andlises de Hall (1997, 1998, 2000 e 2003), esses
processos produzem o sujeito com identidades diferentes e contraditérias, o que o torna
fragmentado.

Nessa perspectiva, a problemdtica da identidade estd associada, de modo mais
especifico,, 2 nocdo de sociedade multicultural iniciada no perfodo pés-colonial’. Por um
lado, como fendmeno da exaltacdo do principio da alteridade’ e, por outro, por gerar a idéia
da manuteng¢do da integridade e da pureza cultural dos diversos grupos sociais.

Mesmo sendo uma questdo recente, o conceito de identidade cultural ja sofreu vérias
defini¢des de diversas correntes nas Ciéncias Sociais e Humanas. Por se tratar do conceito
central deste trabalho, visto que entendemos que a postura dos professores perante as praticas
e os métodos adotados na escola e a propria concep¢do de cultura e cultura escolar, implicam
na construcdo da identidade dos alunos, acreditamos ser necessdrio apresentarmos uma

reflexdo conceitual e historica do conceito identidade.

1.1. — O nascimento do sujeito moderno

A idéia de que temos uma experiéncia subjetiva de nés mesmos de maneira particular
pode ser nitida e natural nos dias de hoje. Todos, de certa forma, sentem que suas vivéncias e
pensamentos lhes pertencem. Constantemente, tomamos decisdes sem que os outros saibam
sobre as duvidas e incertezas que permearam nossas idéias. Nos dias atuais, a privacidade e a

individualidade sdo altamente valorizadas e nos permitem o desejo de sermos livres para

* Na teoria cultural e social pés-colonial, refere-se ao periodo posterior 4 independéncia das coldnias européias
iniciado apds a Segunda Grande Guerra.
> Silva (2000 b) define alteridade como “a condigo daquilo que é diferente de mim, a condi¢io de ser outro”

(p.16).
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tomarmos nossas decisdes. Entretanto, a Histéria e a Antropologia tétm mostrado que a
experiéncia de ser um sujeito autbnomo com emogdes e sentimentos proprios nem sempre foi
dada como certa e universal. Ela depende do contexto sdcio-histérico de determinada
sociedade.

A Histéria indica que crises sociais surgem mediante a contestacdo de uma tradicdo
cultural (valores, normas e costumes) gerando, entre outras coisas, novas formas de viver.
Nessas situacdes, a perda da referéncia coletiva (a familia, a religido, as leis etc.) obriga as
pessoas a tomarem decisdes pessoais. Por estranho que pareca, a nocdo de individuo
autdbnomo que possui uma identidade ndo € natural, tampouco € necessdria, porém ela faz
parte das transformagdes histéricas da sociedade, principalmente na modernidade.

O nascimento da idéia de identidade estd situado entre 0 Humanismo Renascentista do
século XVI e o [luminismo do século XVIII. Esse pensamento remete as mudangas estruturais
ocorridas no final da Idade Média e que, em funcdo do colapso de sua organizacdo social,
econOmica e religiosa, além de vérios acontecimentos histéricos (as Grandes Navegacoes, a
Reforma Protestante e as Revolucgdes Cientificas), libertou o homem de dogmas, diferenciou a
divisdo do trabalho e proporcionou maior mobilidade social entre as pessoas de classes sociais
diferentes. Até entdo, o individuo nio existia como entidade autdbnoma, ele pertencia a um
grupo. Suas acdes eram definidas coletivamente e sua ancoragem social era estabelecida por
designios divinos. A vida medieval, a0 mesmo tempo em que garantia amparo € gerava um
sentimento de comunhdo entre os individuos, constrangia-os e aprisionava-os a um sistema de
serventia.

Nessa crise, instaura-se, por um lado, a sensacdo de liberdade e, por outro, a
insegurancga perante as infinitas possibilidades que os novos tempos proporcionariam. Sem
um grupo para apoiar-se, ou um conselho de uma autoridade, o sujeito precisou assumir seus

atos e conseqiiéncias. Esses foram determinantes para a valorizacdo crescente do “homem no
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centro do Universo”. Nessa posicdo, 0 homem ndo se afastou plenamente de Deus, porém o
colocou “sobre” o mundo. Assim, esse mundo deixou de ser sagrado e tornou-se objeto a
servico do homem.

O sujeito moderno surge, entdo, com capacidade para raciocinar, pensar e, assim,
compreender, decifrar e dominar sua histéria e a natureza. Sendo Deus o criador de tudo, cabe
ao homem entender as for¢as mecanicas que regem o Universo e, inclusive, o proprio homem.

O nascimento do sujeito livre e autbnomo é contemporaneo a critica desse mesmo
sujeito. O individualismo crescente leva a crenca de que a liberdade existe para levar o
homem ao caminho certo, portanto ele deve sujeitar-se a uma ordem superior reprimindo seus
desejos e projetos particulares. A modernidade gerou a individualidade e, junto com ela, os
modos de controle do sujeito que estdo presentes (de diferentes modos) até os dias de hoje.

Apesar da construcdo da modernidade ter sido ampla e complexa, pode-se entender
que o pensamento do filésofo René Descartes (1596-1650) foi seu marco fundador. Ao
formular duas substancias distintas, a mente e a matéria, ele reduziu o pensamento das coisas
aos seus elementos irredutiveis. Diante da duvida de seus julgamentos e idéias sobre as coisas,
Descartes percebeu que toda a acdo de duvidar requer um sujeito, um ser que pensa. Para ele,
a evidéncia inicial das coisas € que existe um “eu”. Ao afirmar que “Penso, logo existo”, ele
reduz ao centro da mente a razdo e a esséncia do sujeito. Desde entdo, foi dada énfase na
concepcdo de que o sujeito estd no centro e € o fundamento de toda razdo. Descartes mudou a
maneira de formular as idéias. Em seus pensamentos, a verdade reside no homem. O sujeito
do conhecimento € algo transcendente, sem desejo ou corpo e, por isso, ndo sofrerd nenhuma
influéncia externa para produzir o conhecimento objetivo do mundo.

Outro filésofo importante para a constitui¢cdo do sujeito moderno foi o inglé€s Francis
Bacon (1561-1626). Assim como Descartes, este pensador buscava estabelecer fundamentos

seguros para validar o conhecimento. Entretanto, para Bacon, a razdo deixada em total
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liberdade pode tornar-se puro delirio e especulagdo. Em suas concepgdes, nada do que apenas
o pensamento produza pode ser digno de crédito. O conhecimento valido se da a partir das
experiéncias dos sentidos. Sdo elas que libertam o homem dos erros e enganos aos quais esta
submetido no dia a dia.

Posteriormente, a no¢do de individualidade e, portanto, de identidade desse sujeito
moderno vai fundamentar as idéias Iluministas, pois as formas de organizagdo social eram
entendidas como derivadas tanto das capacidades inatas do sujeito cartesiano, como da
valorizagdo das experiéncias individuais.

Esta identidade, denominada por Hall (1998) como sujeito do Iluminismo, baseava-se
na idéia de que o ser humano era um ser centrado em si mesmo e, portanto, ndo dependia do
meio para constituir-se. Esse sujeito era uno, dotado de razdo, consciéncia e agdo. Seu
"centro" surgia em seu nascimento e se desenvolvia ao longo da prépria existéncia, porém
sem alteragdo, permanecia essencialmente o mesmo ao longo da vida. Esse "centro essencial"”
era o que constituia a identidade do individuo.

Com as idéias Darwinistas, que apontavam que a mente tinha um fundamento no
desenvolvimento do cérebro, e o constante crescimento da complexidade do mundo moderno,
dé-se inicio a uma mudanca na visdo acerca do "centro essencial" do individuo. Ele deixa de
ser autdbnomo e auto-suficiente e passa a se estruturar na medida em que estabelece relacdes
com outras pessoas. Estas s@o as responsdveis pelas mediagdes de valores, simbolos e sentidos
- ou seja, a cultura — necessdrios para a incorporagdo do sujeito a sociedade em que ele
habitava. Surge a identidade do sujeito sociologico (Hall, 1998). Nesta concep¢ao de sujeito,
ele ainda apresentava uma esséncia interior que era seu ‘“‘eu real”, porém, este vai se
transformando ao longo da continua relagcdo que ele tracava com o mundo cultural e as outras
identidades que este lhe oferecia. Assim, a identidade, nesta concep¢do de sujeito, € o espago

preenchido entre o "interior e o exterior - entre 0 mundo pessoal e o mundo publico” (Hall,
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1998, p. 11). Esta idéia indica que, além de nos identificarmos com as identidades culturais
fornecidas, internalizamos seus cédigos e significados. E oportuno salientar que, ao colocar a
subjetividade em acordo com a cultura, o sujeito estabilizava, tanto a si préprio quanto ao
mundo cultural que ele habitava, tornando ambos tnicos e pré-determinados.

Essas idéias fortaleceram-se conforme a sociedade ganhou um formato mais coletivo e
social. Nasce um sujeito definido socialmente. Com o surgimento de novas Ciéncias Sociais,
o sujeito foi localizado nos processos e normas coletivas dos diferentes grupos sociais,

gerando novas visoes de identidade.

1.1.1 — Concepcoes de Identidade

Nos Estados Unidos, na década de 1950, uma corrente da psicologia social procurava
solucionar os problemas de integracdo a cultura local dos diversos grupos de imigrantes que
para 14 se dirigiram no pds-guerra, além do que muitos lugares permaneciam segregando as
pessoas (oficialmente, em vdarios Estados brancos, os negros, muitos hispanicos e o0s
representantes de etnias minoritdrias eram impedidos de freqiientar a mesma escola). As
respostas as andlises investigadas indicavam que a identidade cultural era imutdvel e
determinava o modo de ser dos individuos.

Em um primeiro momento, a identidade cultural seria um componente da identidade
social. Seria para a psicologia social um instrumento que possibilitaria a integragdo entre o
psicoldgico e o social em um individuo. A identidade seria a resultante das amplas interagdes
entre o individuo e seu ambiente social, préximo ou distante.

A identidade do individuo, nesta época, era compreendida como definida por um

grupo social e ela também estava ligada a definicdo do mesmo grupo. Ao mesmo tempo, ela



18

identifica um grupo (seus integrantes sob certo ponto de vista sao idénticos) e o diferencia de
outros grupos. Ou seja, a identidade cultural estd baseada nas diferencas culturais.

Nesta direc@o, a defini¢do de identidade cultural foi vista, de forma distinta, como
heranga vinculada as tradi¢des da cultura. Esta linha de caréter essencialista € pautada em
diferentes abordagens.

Na primeira, a origem da identidade seria o que a definiria, ou seja, a identidade seria
preexistente ao individuo, seria uma esséncia que ndo permitiria ao sujeito, ou ao préprio
grupo, qualquer possibilidade de transformacdo. Em processos mais radicais, a identidade
estaria ligada a genética, com fendtipos e caracteristicas psicolégicas comuns a seu povo,
marcando definitivamente a identidade do sujeito. Essa crengca serviu para marcar as
ideologias do enraizamento, pois aqueles que ndo aderem a raiz do grupo seriam identificados
como marginais, delinqgiientes. Como exemplo dessa concep¢do podemos ressaltar o modelo
ariano da ideologia nazista que excluia os alemaes judeus dos demais alemaes. Na educagao,
ressalta os pensamentos dos professores em relacdo a distingdo de comportamento entre
meninos € meninas como algo definido por questdes bioldgicas. Nas praticas esportivas
poderiamos citar a mixima que todo negro joga bem futebol. Ou afirmar que os negros nao
sdo bons nadadores etc..

Na segunda concepg¢do, a culturalista, a €nfase estd na socializacdo que ocorre dentro
de um grupo cultural e ndo em sua bagagem bioldgica. Segundo esta linha de pensamento, o
individuo incorpora a cultura local que lhe é determinada em um processo de socializacao no
interior da prépria cultura, a fim de levd-lo a se identificar com o grupo original. E claro que
esta idéia define que a identidade também € anterior ao sujeito, isto €, as caracteristicas
essenciais do grupo sdo as marcas invaridveis da identidade do individuo. Portanto, podemos

entender que o resultado seria quase o mesmo da anterior. Podemos exemplificar esse modelo
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mediante a justificativa da escola frente as determinantes do fracasso escolar de alunos que
provém de um grupo sociocultural com capital cultural diferente do aguardado pela escola.

Uma terceira abordagem que define a construcdo da identidade cultural é a chamada
primordialista. Apesar da proximidade com a corrente culturalista, nesta linha, a identidade
etno-cultural é primordial, pois ela € a primeira e mais fundamental de qualquer forma de
vinculo social. A identidade € propriedade essencial inerente ao grupo etno-cultural, ndo
ocorrendo interferéncias de outros grupos (Cuche, 2002). Isto €, por ser de determinado grupo
étnico, o sujeito sempre serd igual as caracteristicas ressaltadas em seu grupo de origem.
Nesse modo de pensar, a constru¢do da identidade € automatica. A idéia do brasileiro
malandro, cordial, hospitaleiro e criativo expressa no “jeitinho brasileiro”, do mulgumano
fundamentalista, do judeu avarento, a preferéncia de imigrantes por musicas, comidas e
bebidas tipicas de seu pais de origem, ou os comportamentos de grupos indigenas perante a
catequizacdo e o trabalho produtivo, entre outras, podem expressar esse conceito de
identidade. Na escolarizacdo, encontramos essa concepcao quando se atribui o excelente
desempenho escolar dos descendentes de familias nipOnicas as suas origens etno-culturais.

Essas teorias sdo unidas pelos processos em que se dao as constru¢des das identidades.
Elas ocorrem a partir de critérios considerados objetivos, como a genética, a origem comum, a
lingua, a religido, a personalidade caracteristica do grupo etc.. Porém, estas concepcoes de
identidade ndo se sustentam diante do modo como 0s sujeitos tém atuado frente as continuas
transformagdes sociais. Nessa linha, essas teorias sdo criticadas por aqueles que nio aceitam
uma dimensao imutavel, estatica a coletividade e a seus individuos.

Segundo Hall (2000), nos dltimos anos, ocorre uma profunda discussdo e critica das
concepgdes de identidade cultural. Em um momento, como critica desconstrutiva das
concepgdes de que a identidade € uma esséncia, algo natural. Em outro, como forma de

superar essas idéias substituindo-as por conceitos mais proximos as transformacgdes sociais
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citadas. Interessante analisarmos seus pensamentos, pois ele considera que, como essas
concepcdes nao foram “dialeticamente superadas” (p.104) e ndo foram elaboradas novas
idéias que viessem a substitui-las plenamente, continuamos a ler e a conviver com elas. Ou
seja, ainda € muito forte a idéia de identidade como esséncia do sujeito ou de sua cultura.

Para Hall (1997 e 1998), as mudangas estruturais que as sociedades modernas estido
passando desde o final do século XIX, tém abalado as “paisagens” culturais de classe, género,
sexualidade, etnia, raca e nacionalidade. Estas “paisagens”, no passado, serviam de referéncia
para a formacao da identidade do sujeito, dando-lhe bases sdlidas para sua constitui¢do, como
também proporcionando um horizonte de expectativas quanto a seu futuro. No atual contexto
histérico, estas transformagdes estdo abalando a idéia que temos de nés mesmos. Hall (1998)
afirma que estas mudancas t€m proporcionado o que ele chama de deslocamento do sujeito e
que estes processos remetem a questdo de que € a propria modernidade que estd sendo
transformada, e, conseqiientemente, qualquer idéia fixa de identidade. Para o autor, temos

agora a identidade do sujeito pos-moderno.

1.2. — A producio da identidade e da diferenca

O descentramento do sujeito anunciado por Hall (1998) impde-nos uma questdo: se a
identidade ndo é uma esséncia e também nao se define por uma referéncia cultural, como ela
se constitui? Como ela se afirma ou reprime? A discussdo anterior trouxe-nos diversos
conceitos que somente fazem sentido diante de recursos lingiiisticos para determinar as
qualidades dos sujeitos. Isso indica que para reconhecermos certas caracteristicas identitdrias
precisamos conhecer outras. A identidade s6 pode ser compreendida em sua conexdo imediata

com a produgdo da diferenca. Elas sdo intrinsecas.
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Embora pareca existir uma aparente contradi¢do, a identidade pode garantir ao
individuo que ele possui caracteristicas que o diferencia dos outros, assim como significa
também a possibilidade de ser reconhecido como membro de uma comunidade devido a uma
série de caracteristicas comuns a todos os seus componentes, o que lhe permite ser integrante,
de alguma maneira, de um determinado grupo social. E baseado nesta idéia que ocorre o
vinculo que forma a base da solidariedade e da fidelidade de determinado grupo (Hall, 2000).

Em contraste com a simplicidade dessa definicdo, Hall (2003) amplia a discussdo e
aponta que, sob andlise da abordagem discursiva’, o processo de construcio de uma
identidade nunca é completo, ele é sempre adiado, estd sempre em processo. Isso ocorre
porque a identidade e a diferenca somente podem ser concebidas dentro de um processo de
diferenciacao lingiiistico que defina seus significados.

Isso quer dizer que a identidade ndo € a referéncia e a diferenca o seu resultado. Elas
sao interdependentes e conseqiiéncias de atos de criacdo lingiiisticos (Silva, 2000a). Elas tém
que ser nomeadas e, portanto, estdo sujeitas a algumas propriedades que caracterizam a
linguagem. Retomando os exemplos do tépico anterior, podemos observar que a identidade e
a diferenca somente apresentam sentido em uma cadeia de diferenciacio lingiifstica (ser bom
aluno significa dizer ndo ser mau aluno, nio ser professor etc.; ser bom nadador significa
dizer ndo ser mau nadador, ndo ser jogador de futebol e assim por diante).

Na teorizacdo da linguagem, os elementos que constituem uma lingua, os signos, nao
fazem sentido isoladamente. Nao h4 nada neles que os remeta a seu aspecto material. Os
signos sdo construgdes arbitrarias do mundo cultural. Eles s6 tém valor em uma cadeia infinita
de outros signos que sdo diferentes dele. Com estes argumentos podemos compreender que a

diferenca nao € derivada da identidade, ela € o processo bdsico de funcionamento da lingua e,

® Para Foucault (1992), o discurso ndo é apenas uma forma para descrever as coisas. Em suas concepgdes, o
discurso fabrica as coisas. O autor refor¢a que o discurso € um conjunto de enunciados que produz as formas de
vermos e nomearmos o que vemos, determina o que pode ser dito e aquilo que deve ficar em siléncio, quem estd
autorizado a dizer, e, assim, proporciona efeitos sobre o sujeito.
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por extensdo, as construcdes da cultura, como, por exemplo, a identidade. A identidade e a
diferenca surgem de um processo de diferenciagao.

Como construgdo cultural, a identidade e a diferenca adquirem sentido no interior dos
sistemas de significa¢des. Elas dependem dos sistemas simbdlicos de cada cultura. Isso ndo
quer dizer que elas assumem um significado e sdo determinadas para sempre. Ao contrério, a
linguagem, por ser uma estrutura instavel, lhes confere a possibilidade da descontru¢do. A
instabilidade da linguagem depende de uma caracteristica do signo. O signo estd em lugar de
alguma coisa, € um sinal, uma marca. Podemos dizer que o conceito das ‘“coisas”, seus
significados, ndo estdo presentes nas “coisas”. Porém, temos a ilusdo de ver o signo presente
naquilo a que nos referimos. A essa propriedade do signo, Derrida (apud Silva, 2000a)
denominou “metafisica da presenca”. O que Derrida indica € que existe uma idéia, uma
promessa da presenca do signo, no entanto, ela € sempre adiada. Por conta disso, o fil6sofo
acrescenta que o signo ndo carrega apenas a marca daquilo que ele substitui, ele traz junto o
que ele ndo é, o que o diferencia. Isso significa que um signo ndo € apenas ele mesmo, a
identidade. Ou seja, a identidade carrega consigo a diferenga. O signo € caracterizado pelo
constante adiamento da presenca e pela diferenca que ele estabelece a outros signos. Essa
caracteristica € sintetizada por Derrida no conceito de différance (Silva, 2000b e Hall, 2003).

Esse estofo tedrico nos mostra que, se de certa forma somos governados pela
internalizacdo dos signos sociais, dependemos de uma estrutura incerta. Significa dizer que o
significado das coisas nunca € definido, determinado. Essa indeterminacdo do processo de
significacdo apresenta conseqiiéncias para a identidade e para a diferenca, pois ambas sdo
marcadas pela instabilidade. Voltemos a um exemplo do tépico anterior. A identidade de
“brasileiro malandro” ndo € algo natural, pré-existente a linguagem. Entendemos o que € ser
“brasileiro malandro” no interior de um processo simbodlico e discursivo. Portanto,

entendemos o que € ser “brasileiro malandro” em relacdo a uma cadeia de significantes
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formadas por outras identidades nacionais (como as citadas e tantas outras). Estas, por sua
vez, também sdo relacionais. Elas nunca sdo determinadas ou fixas. Por conta disso, ndo

podemos afirmar que todo brasileiro € “malandro”. Segundo Silva (2000a, p.80):

“O adiamento indefinido do significado e a dependéncia de uma operacio de
diferenca significa que o processo de significagdo € fundamentalmente

indeterminado, sempre incerto e vacilante”.

1.2.1 — A identidade como ato performativo

Corremos sempre o risco de tentar fixar a identidade e a diferenca. Como fruto de
processos lingiiisticos e discursivos, elas ndo podem ser simplesmente descritas na
representacdo’. Nesse sentido, é o conceito de “performatividade” que desloca a identidade
do risco da mera descricio mantida pelo conceito de representacdo para a idéia de
transformag¢@o e movimento.

O conceito de “performatividade” surge em oposicao a idéia de que a linguagem
apenas se limita as proposi¢des que descrevem as coisas. A linguagem tem uma categoria que
faz com que algo aconteca. Para Austin (apud Silva, 2000a), essas proposi¢des sao
performativas. Muitas frases, aparentemente, t€ém aspectos descritivos, como por exemplo:
“Jodo € bom goleiro”. Porém, frases como essas acabam funcionando como performativas na
medida em que sua enunciacdo € repetida. Elas acabam produzindo o fato.

Diante desse sentido ampliado de “performatividade” € que podemos atribuir certas
caracteristicas a identidade. Ao enunciarmos diversas vezes caracteristicas identitarias para
um grupo social ou sujeito, mais do que descrever uma situacdo, estamos refor¢cando a

identidade, pois os significados pertencem a uma cadeia mais ampla de atos lingiiisticos.

" Este conceito serd abordado adiante.
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Assim, quando proferimos a expressao “voc€ ainda € novo”, ndo estamos apenas descrevendo
um fato, estamos inserindo-nos em um sistema de significacdes que reforcam relacdes de
poder de idade. E sua repeticdo constante que fortalece um ato lingiiistico e a producio da
identidade. Reforcando essa idéia, Derrida (apud Silva, 2000a) ressalta que, apesar das

variagdes, € a repetibilidade do signo que o torna reconhecivel.

Derrida afirma que uma mensagem, para funcionar, tem que ser reconhecivel na
auséncia de quem a realizou. Ele denomina essa caracteristica da linguagem de
“citacionalidade”. Para ele, € a “citacionalidade” da linguagem que permite que ela possa ser
retirada de um contexto e inserida em outro diferente. A combinacdo dos atos performativos
com sua “citacionalidade” permite que a linguagem trabalhe no processo de constru¢do da
identidade. Quando utilizo a expressdo ‘“vocé ainda € novo”, ndo estou meramente
manifestando minha opinido. Estou retirando a expressdao de um contexto mais amplo em que
ela foi enunciada diversas vezes e inserindo-a em um novo contexto sob o disfarce de minha

exclusiva opinido. E essa citacdo que recoloca o enunciado performativo em agdo, reforca e

produz identidades.

1.2.2 — A producio politica da identidade e da diferenca.

Vimos que a différance impede qualquer sistema de significacdo estabilizar-se. Isto
possibilita que ela atue como estratégia politica. As estratégias da différance s6 sao
determinadas em termos relacionais e surgem em locais potenciais de resisténcia e
intervencdo. Elas ndo t€m poder para conter a ocidentalizac¢do cultural, por exemplo, mas sdo

constitutivas do processo da(de) globalizagio. E a sombra que retorna para perturbar e
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promover o descentramento da identidade ocidental dominante (Hall, 2003). A différance
impede a fixac¢do da identidade, da norma.

Nesse sentido, a identidade ndo € definitiva, dominante para sempre, pois ela se altera
de acordo com a situagao relacional em que se encontra. Conforme a situagao, estas relagdes
produzem diferencas sociais, sendo algumas mais sentidas do que outras. A relacdo que se
estabelece passa a ser o centro da discussdo. A identidade existe em relacdo a outra e inclui as
filiagdes e todos os tipos de alianga constituidas na e pela relacdo com outro. Cabe a ressalva
que as diferencas sociais nao estdo isoladas umas das outras, isto é, elas interagem
constantemente em um complexo de relacdes sociais e de poder.

Sendo a identidade resultante de um processo estabelecido dentro de uma ordem
relativa, ela pode mudar na medida em que a situacdo se altera. Pode-se sempre “perdé-la ou
ganhd-la” dependendo de quem ou como os outros olham para nds, ou seja, o sujeito pode
sustentd-la ou abandond-la, embora suas condi¢des de existéncia sejam mais ou menos
determinadas por um sistema simbdlico.

Para exemplificarmos esta questdo, tomemos como exemplo um aspecto identitdrio de
grupo: torcedor de futebol. Apds essas reflexdes, podemos analisar o que € ser, por exemplo,
corintiano. O Corinthians € identificado como o time do “povao”. A caracteristica do
corintiano € ser fiel ao time e sofredor. Apesar de contar com torcedores em todas as camadas
sociais, ganhar vdrios titulos e muitos de seus torcedores nunca terem comparecido ao estadio,
isso € ser corintiano. Nessa condicdo, eles se identificam e se integram por essas
caracteristicas. Em outros momentos podemos encontrar dois torcedores em posi¢ao social e
de poder (patrdo x empregado) opostas e ndo haver qualquer proximidade entre eles, pois o
patrdo abandona a identidade de “povao” e “sofredor” neste contexto.

Nesse sentido, alguns autores preferem utilizar o conceito de “identificacdo”, pois este

pode funcionar ora como afirmacdo, ora como imposi¢ao de identidade. Segundo Hall, a
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identificacdo “estd, ao fim e ao cabo, alojada na contingéncia” (2000, p.106). Para o autor, a
identifica¢do € um processo de articulagdo que estd implicado em um processo de adiamento
permanente, pois ela envolve um cardter discursivo para produzir efeitos de fronteira, ou
estabelecer o limite entre o eu e o outro, algo realizado para conseguir o que é deixado de fora
- “o exterior que a constitui” (p.106). A legitimidade da identidade perante o que ¢é
determinado pelos outros € estabelecida dentro de um contexto relacional determinado por
relacdes de poder.

Em situagdes de dominacdo, por exemplo, o grupo (ou o individuo) dominante
estigmatiza uma identidade negativa para o outro. Assim, percebemos que € a identidade que
estd em questdo nas lutas sociais, pois o poder de identificar depende do lugar que se ocupa
nos sistemas de relacdes que ligam os diversos grupos, depende do poder para definir. Assim,
determinar quem € a norma (a identidade) e quem € o diferente (o outro) é uma questao de
poder. Pela condi¢do histdrica ocidental, ser branco descendente de europeu colonizador
marca uma superioridade diante do negro colonizado. O branco € a identidade, o negro, a
diferenca. Por outro lado, ser negro (homem) estabelece uma postura social superior a mulher
negra, € assim por diante.

Pelas indicagdes anteriores, podemos entender que a identidade e a diferenga sdo
produzidas em um processo discursivo e simbdlico e estdo sujeitas a vetores de forca e a
relagcdes de poder expressas em acdes que oprimem certa parcela de individuos e grupos que

silenciam suas vozes, histdrias e anseios. Para Moreira (2001), diferenca pode ser entendida.

“[...] como o conjunto de principios organizadores de selec¢do, inclusdo e
exclusdo que informam o modo como mulheres e homens marginalizados sdo
posicionados e constituidos em teorias sociais dominantes, politicas sociais e

agendas politicas” (p.66).
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Como fruto da linguagem, a identidade estd freqiientemente diante de processos que
tentam fixd-la, tornd-la a norma. Recorrer a biologia para explicar a dominacdo masculina
sobre as mulheres, ou a essencialismos e tradi¢des culturais para estabelecer uma identidade
nacional sdo exemplos de mecanismos de fixac@o. Por outro lado, as estratégias da différance
conspiram para complicar e subverter a identidade. Alguns movimentos de desestabilizacdo
sao sintetizados em metaforas, como: cruzar fronteiras, didspora, hibridismo, travestismo etc..
Interessante notar que de, forma indireta, elas nos remetem a idéia de movimento, ou seja, de
mobilidade entre territdrios.

Esses processos antagdnicos sao parte da dindmica presente no jogo do poder cultural.
Cruzar fronteiras pode possibilitar as identidades moverem-se livremente entre territorios
simbdlicos de diferentes identidades. Significa ndo respeitar — simbolicamente — seus limites
territoriais. A oportunidade de estar entre fronteiras, cruza-las, demonstra a ambigiiidade e a
forca politica contra qualquer idéia de fixagcao de identidades.

As didsporas, muitas vezes for¢adas, como dos povos africanos escravizados, colocam
em contato diferentes culturas e favorecem processos de hibridismo que descolam e
desestabilizam as identidades “originais”.

O hibrido, por exemplo, ndo € mais nenhuma das identidades que o originou, nem a
dominante, nem a dominada. Embora guarde tragos de ambas, elas sdo profundamente
modificadas. O hibridismo questiona qualquer forma de imposi¢do cultural. Isto €, mesmo
diante de relagdes assimétricas de poder, o hibrido introduz uma diferenca que possibilita o
questionamento da identidade.

Essas definicOes nos permitem focalizar nas acdes sociais do cotidiano tanto os
processos de dominacdo, de fixacdo da identidade, como os mecanismos de resisténcia

cultural, de deslocamento e de desestabilizacgao.
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Para Hall (1997), as acdes sociais ndo apresentam um significado intrinseco. Elas
também sdo criaturas da linguagem. As acdes sociais sé fazem sentido a partir dos
significados elaborados em cada cultura. Ou seja, toda agc@o social expressa ou comunica um
significado e, nesse sentido, s@o préticas de significagdo. A afirmacao do autor pressupde que
cada instituicdo ou atividade social elabora e necessita de um universo proprio distinto de
significados e praticas, isto €, sua propria cultura. Sob a dptica do autor, ndo existem praticas
sociais sem uma dimensdao cultural, elas dependem e tém relagdo com o significado,
possuindo um cardter discursivo. Enfatizamos que o discurso € constituinte do sujeito. Sua
funcdo nado se restringe a nomear as coisas. Os discursos sdo uma agdo social na qual os
sujeitos atuam sobre o mundo e especialmente uns sobre os outros. Os discursos, como a
representacdo, estdo situados estrategicamente no campo do poder cultural. Os discursos
posicionam-se de um lado definindo o que se diz e como se diz e, de outro, colocando em
movimento efeitos de poder. O discurso é um conjunto de praticas que produzem efeitos no
sujeito. Para Foucault (1992), as praticas discursivas influenciam a maneira pela qual vivemos
nossas vidas, pois o discurso e a linguagem sdo os meios pelos quais os grupos culturais
validam seus significados e conferem sentido a realidade social. Para Foucault, a defini¢do do
modo como o discurso atua no meio social indica que a verdade e a realidade sdo construgdes
sociais. Elas dependem de estratégias de poder e de praticas de significacao.

Diante disso, podemos afirmar que sdo as préticas de significacdo que estdo em
disputa no jogo do poder cultural, pois elas definem as relacdes de poder e marcam o
cotidiano, isto €, impdem os significados de determinado grupo social sobre os significados de
outros grupos. E nesse contexto que se estabelece a identidade e a marcagio da diferenca.

Essa € a disputa pelo poder de definir quem estd dentro — o idéntico — e quem esté fora
— o diferente. Sdo considerados diferentes aqueles que, por suas caracteristicas sociais (classe,

género, idade, racga, religido), étnicas, corporais, portadores de necessidades especiais, de
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desempenho cognitivo, motor e afetivo, ndo se adequaram as normas da competitividade e da
padronizacio, isto €, apresentam as ‘“‘caracteristicas” atribuidas aos perdedores na l6gica do

mercado.

1.2.3 — A identidade e a diferenca t€ém que ser marcadas

A afirmacgdo da identidade em relacdo a diferenca precisa ser marcada culturalmente.
Fixar uma identidade € afirmar que ela € a norma. Normalizar é ser o parametro de avalia¢do
de outras identidades. Para normalizar precisa-se atribuir para si 0s aspectos positivos, para
poder comparar, julgar e, assim, depreciar outras identidades. A identidade € aquilo que é
considerado normal, a diferenca € o outro. Ele tem que ser marcado, definido.

As marcas que diferem uma identidade de outra aparecem sob a forma de oposi¢des
bindrias. Em todo sistema de classificacdo social encontramos varios exemplos dessas
oposi¢des, como: mente/corpo; razdo/emocdao; bem/mal; homem/mulher; branco/negro;
civilizado/primitivo; heterossexual/homossexual; nds/eles; “craque”/“grosso” etc.. Em todos
os casos ocorre uma valorizagdo de um em relacdo ao outro, uma relacdo de poder que
determina quem estd dentro e quem estd fora, quem € valido e quem nao serve, o invalido. O
diferente € estabelecido culturalmente.

A identidade € afirmada mediante a marcacdo da diferenca. Esse processo ocorre por
meio dos sistemas simbdlicos e por meio de formas de exclusdo social impostos pelos
sistemas classificatorios. Para Woodward (2000), o processo de classificar as coisas do
mundo € vital na organizagdo social. Em suas colocagdes, a autora argumenta que € por meio
dos sistemas classificatorios que as sociedades podem organizar e ordenar as coisas do
mundo, dar significados a elas e dividi-las por caracteristicas em pelo menos dois grupos

Opostos.
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Cada grupo social tem sua forma de classificar. E pela maneira que se constréi os
sistemas de classificacdo que a cultura nos fornece a possibilidade de darmos sentido ao
mundo social e estabelecer significados. A constru¢do da identidade e da diferenca depende
do modo como as sociedades produzem suas classificagcdes. Quem detém o poder de
classificar tem o privilégio de atribuir valores e hierarquizar as coisas classificadas. Para Silva
(2000a, p.82) “As classificacdes sdao sempre feitas a partir do ponto de vista da identidade”.

Woodward (2000) afirma que “‘se quisermos compreender os significados partilhados
que caracterizam os diferentes aspectos da vida social, temos que examinar como eles sao
classificados simbolicamente” (p.40). No caso da sociedade moderna, ter certo carro, ouvir
determinado tipo de musica, usar uma roupa especifica, adotar certos comportamentos, ter
alguns conhecimentos, possuir certa especializacdo, praticar as modalidades esportivas tidas
como as ideais, freqiientar aulas de algumas préticas corporais etc., sdo sistemas simbolicos.
Inseridos em um circuito cultural (du Gay, 1997 apud Woodward, 2000), os sistemas
simbodlicos produzem significados sobre as pessoas e constroem identidades que estdo
associadas a quem consome ou participa deles, ocasionando a regulacdo da vida social sobre
essas identidades. A identidade e a diferenca estdo envolvidas na luta pelos recursos
simbodlicos e materiais da sociedade (Silva, 2000a).

Para explicar as escolhas dos individuos, temos que compreender os termos identidade
e subjetividade. Para Woodward (2000), subjetividade envolve sentimentos e pensamentos
mais pessoais, isto €, os aspectos conscientes € inconscientes que constituem a no¢do que
temos sobre nds. A subjetividade € a relacdo consigo que se estabelece por meio de diversos
procedimentos, que sdo proporcionados aos individuos a todo o momento para fixar sua
identidade, manté-la, reguld-la ou transformé-la. Nossa subjetividade estd inserida em um
contexto social no qual a experiéncia de quem somos é dada por um conjunto de significados

construidos pela cultura e pela linguagem. NGs estamos sujeitos as representacdes simbdlicas
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e aos discursos culturais e, a0 nos sujeitarmos a eles, somos interpelados para assumirmos
posicdes, somos reconhecidos e produzidos por meio das préticas discursivas e dos processos
simbdlicos inseridos nos sistemas de significacao.

Para Hall (1997 p.26):

“O que denominamos nossas identidades poderia provavelmente ser melhor
conceituado como as sedimentacdes através do tempo daquelas diferentes
identificacdes ou posi¢des que adotamos e procuramos viver, como se viessem de
dentro, mas que sem didvida, sdo ocasionadas por um conjunto especial de
circunstincias, sentimentos, histérias e experiéncias Unicas e peculiarmente
nossas, como sujeitos individuais. Nossas identidades sdo, em resumo, formadas

culturalmente”.

Hall (1998) afirma que a identidade € algo que estd sempre em processo de formacao
entre o “eu” e a sociedade. Segundo o autor, a identidade € constituida pela forma através da
qual nos imaginamos vistos, em especial, pelas pessoas que julgamos importantes e que, nesta
condicdo, fazem a mediacdo entre o sujeito e a cultura. Como sujeitos culturais, estamos
inseridos nos discursos e, portanto, no processo de constru¢do do mundo social. Isto nos
aponta que, se constituimos e reconhecemos nossa identidade a partir dos discursos dos
outros, significa dizer que ndés também participamos do processo de producdo de outras
identidades.

Assim, a identidade é formada e transformada constantemente em relagdo as formas de

representacdes dos sistemas culturais em que estamos inseridos desde o nosso nascimento.

1.2.4 — A identidade e a diferenca como representacoes
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Hall (1997, apud Bernardes & Hoenisch, 2003) apresenta trés concepcdes sobre
representacao: a abordagem reflexiva, a intencional e a construcionista.

A primeira indica o papel da linguagem na constru¢do da representacdo e a maneira
como ela se relaciona com a materialidade do signo. Ela reflete o objeto representado e seu
significado, que estdo configurados e constituidos no mundo real, de tal modo que a
representacao feita seria capaz de refletir o objeto dado de maneira idéntica a ele mesmo, de
forma fixa e imutdvel. Assim, todos os objetos ndo sofreriam alteragdes ou deturpacdes, eles
seriam eternamente “‘eles mesmos”.

A segunda abordagem, a intencional, vai a direcao contraria da abordagem reflexiva.
O autor sugere que o ator da representacdo € o unico detentor do significado que ela produz
para seu texto, discurso ou imagem, ou seja, € o proprio ator quem compde sua linguagem,
tornando-a totalmente individual. O problema nesta questao é que nao € possivel alguém ser o
unico produtor de uma linguagem, visto que ela ndo € pessoal. A linguagem € uma constru¢ao
coletiva, € cddigo de comunicacdo em constante processo de constru¢do e ressignificagdo.
Portanto, a linguagem € publica e ndo uma idealizacdo particular. Hall coloca que, mesmo
diante da necessidade de sermos impares em nossos processos de criacdo e de formulagdo de
idéias, estas estdo condicionadas a certas leis lingiiisticas, pois, afinal, sem elas ndo
poderiamos ser entendidos.

Hall questiona a abordagem reflexiva, pois, para ele, o signo ja é uma construgao e,
portanto, ndo operamos com sua materialidade, mas com sua significancia. Ja na perspectiva
da abordagem intencional, a comunicacdo seria invidvel, pois o ator da agdo dependeria
necessariamente de que o outro interpretasse exatamente aquilo que ele quis dizer, negando o
papel do receptor e de sua subjetividade.

Para o autor, na abordagem construcionista, linguagem ¢ entendida como algo

coletivo, pois ela é construida e partilhada publicamente. Nesta visdo, o mundo material ndo
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significa em si mesmo, este é construido pela mediacdo da linguagem, usando cddigos,
conceitos, representacdes e signos. O significado ndo € dado pelo sujeito, nem tampouco pelo
mundo material. As préticas e seus processos simbdlicos ndo podem confundir-se, nem negar
este mundo. Nesta abordagem, € o sistema lingiiistico que faz a mediacdo das nossas
representacdes sobre o mundo material. E por meio dele que decodificamos, interpretamos e
refletimos este mundo e, principalmente, nos constituimos. A representacdo, assim, €&
concebida como um sistema de significacdo. Nesse sentido, € por meio do sistema de
significacdo que conseguimos tornar o mundo material “inteligivel, operacional e constituidor
de sentidos” (Bernardes e Hoenisch, 2003, p.101).

A representacdo nao € algo que se reproduza apenas na mente, mas € expressa em uma
dimensdao de significante. Ela é sempre uma marca visivel, exterior — uma pintura, uma
fotografia, um filme, um texto, um gesto etc.. Isso significa que a representacdo ¢ uma forma
de atribuir sentido. Na perspectiva pés-estruralista dos Estudos Culturais, a representacao
incorpora todas as caracteristicas da ambigiiidade, da incerteza e da inseguranca atribuidas a
linguagem. Isso significa dizer que a representacdo €, entdo, um sistema lingiiistico e cultural
intimamente ligado a relacdes de poder. Como um sistema lingiiistico, a representaciao esté
ligada 2 identidade. E por meio da representacio que a identidade e a diferenca se ligam a
sistemas de poder. E por meio da representagio que a identidade e a diferenca adquirem
sentido. E por meio da representagio que elas sdo fixadas e perturbadas, estabilizadas e
subvertidas. E por meio das suas formas de inscri¢io que o Outro é representado. Para Silva
(2000a, p.91), “Questionar a identidade e a diferenca significa questionar os sistemas de
representacao que lhe dao suporte”.

Na perspectiva pds-estruturalista, representacdo e conhecimento ndo se separam. A
representacdo € a face material visivel do conhecimento. A legitimacdo do conhecimento estd

conectada com nossa forma de re-presentar a realidade e com nossas formas de conhecer o
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mundo. E aqui que o poder se associa com a representacio. Atualmente, o que vemos & a luta
dos grupos sem poder contra as estéticas dominantes, formas canonicas de conhecimento,
codigos oficiais, formas determinadas como corretas de movimentar-se, jogar etc..

Sao essas formas dominantes de representacdo que estdo sendo contestadas por
aqueles que ndo se véem representados culturalmente. Essa luta em torno do poder de
representar caracteriza-se como ‘“politica de identidade”. Nao se trata de uma luta apenas para
ser incluido na representacdo, mas trata-se de processos de revolta contra uma representa¢ao

universal de sentidos e cultura.

1.3. — As Politicas de Identidade

No contexto cultural atual, as Politicas de Identidade tém propiciado a contestacdo, a
luta pela significagdo e formas de representacdo de grupos subordinados em relacdo as
identidades hegemonicas. Vemos constantemente na televisao noticias envolvendo a luta dos
movimentos feministas, dos sem-terra, dos diversos grupos de trabalhadores sem poder, dos
homossexuais etc., para democratizar as relagcdes de poder. Ou seja, sdo lutas reivindicatorias.

Nos Estudos Culturais, as identidades de classe, que marcam as discussdes marxistas,
sao ampliadas para outros aspectos da vida social. Os sujeitos constroem a si mesmos a partir
de um repertério mais amplo de identidades culturais, como género, raga, idade, profissao,
habilidades motoras etc.. Tornou-se comum nas discussdes culturais afirmar que as classes
sao marcadas pelas relacdes de gé€nero e vice-versa. Da mesma forma, outras dimensoes,
como raca e idade, influenciam as experiéncias individuais de classe e género. Essas questdes
sao mediadas pela cultura. S3o esses pensamentos que ampliam a discussdo de classe para

uma politica da diferenca (Hall, 1997). Somos posicionados politicamente por discursos que
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ndo se limitam 2 classe social. As vezes, a discussio sobre outras identidades esconde a
relacao de classe (Hall, 2003).

Como dissemos no item 1.2.2, existem mecanismos que tentam fixar as identidades. As
identidades de género, por exemplo, sao muitas vezes definidas por aspectos biolégicos, mas,
ao contrario, sdo construidas de modo relacional no discurso. Para Louro (1997), as
identidades de gé€nero s@o construcdes sociais e histéricas produzidas sobre as caracteristicas
bioldgicas. A autora enfatiza que estas identidades sdo constituidas na familia e reforcadas
pelos amigos e pela escola, o que nos indica a necessidade da imposi¢ao cultural. Existe uma
multiplicidade de fatores culturais e espagcos que colaboram para a constru¢do de identidade
de género (e também para subverté-la), dentre eles, a escola e a EF. Por sua vez, a EF
contribui de forma enfética para a afirmag¢ao do homem, enquanto identidade dominante, ao
priorizar em seu curriculo atividades culturalmente determinadas como masculinas
(Cavalcanti, 1984; Castellani Filho, 1988; Daolio 2003). Além disso, esse fato favorece a
essencializacdo das atividades esportivas como tipicamente masculinas. Sendo permitido as
meninas a participagdo apenas naquelas em que o contato fisico ndo existe, como € o caso do
voleibol. Louro (1997) reforca a discussdo dizendo que, em relacdo a sociedade brasileira, um
menino, para ser saudavel, isto €, macho, tem que gostar obrigatoriamente de futebol® —. Por
outro lado, Souza e Altman (1999) afirmam que, durante muito tempo, 0 menino que
praticasse voleibol arriscava-se a ser identificado como efeminado. Diante dessas
proposi¢des, as meninas ficam fadadas a assumir, nas aulas do componente e nas praticas
esportivas, identidades fragilizadas, incompetentes (Daolio, 2003) ou submissas.

Do mesmo modo, a identidade de idade também sofre diante do determinismo
bioldgico. A distin¢do entre grupos com idades diferentes estabelece fronteiras para com os

mais novos. Neste sentido, argumenta-se a respeito da falta de maturidade para negar a

¥ Dentre as modalidades esportivas escolares, o futebol é a pratica dominante no curriculo da EF
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insercdo social dos mais novos em grupos cujos membros encontram-se biologicamente em
idade avancada. As marcas identitdrias sdo estabelecidas nas praticas discursivas apoiadas por
caracteristicas bioldgicas expressas no corpo de cada um.

O mecanismo biolégico de tentativa de fixar a identidade € cultural. Ele também € uma
construgdo discursiva, mas com sérias conseqiiéncias. A identidade de raca também sofre esse
essencialismo. O “negro” €, antes de tudo, um significante. Uma representagdo que carrega
consigo aspectos negativos atribuidos pela identidade branca. Hall (2003) chama a atencdo
para a constru¢do dessa representacdo. Para o autor, a cultura negra é, hibrida. Ela é resultado
de uma complexa relacdo entre as origens africanas e suas dispersdes e interacdes com outras
culturas. No entanto, fixa-se sua identidade em cima de seu corpo, de seu estilo e de sua
musica, e como possuidor de uma sexualidade selvagem e insacidvel. Para o autor, essas
descricdes sdo produtos entre posicdes dominantes e dominadas. E por meio do que ele
denominou “telas de representacdo” da cultura negra que o significante “negro” é arrancado
do contexto histérico, politico e cultural que o constituiu e colocado na categoria bioldgica
que define seu modo de ser.

No interior desses grupos ou categorias de identidade, constroem-se ‘“repertorios de
resisténcia” (Hall, 2003) como forma de politica da diferenca para transformacdes das

representacdes impostas pelos grupos dominantes.

1.4. — Metaforas de transformacdo social

Como j4 dissemos, o jogo do poder cultural ndo se restringe a luta de classes. Dentro
das classes, existem posicdes contraditorias de interesses, ou seja, nas classes existem
identidades e diferencas. No interior de todas as categorias de identidade pode-se pensar em

transgressoes e resisténcias em busca de transformacdes culturais.
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Em suas argumentacdes, Hall (2003) explica que existem muitas metaforas pelas quais
se pensa a transformacgdo cultural. Estas permitem as pessoas imaginarem como ficaria a
sociedade, caso os valores, as normas, as hierarquias, entre outras coisas vigentes, fossem
derrubadas ou transformadas. Além disso, essas metaforas possibilitam meios para analisar as
relacdes entre o dominio social e as representacdes simbdlicas. O grande problema, segundo o
autor, € que essas metaforas sdo pensadas de forma reducionista em um imagindrio radical.
Com isso, coloca-se o social, o simbdlico e o cultural entrelagados “um ao outro por uma
correspondéncia rudimentar” (p.220). Deste modo, pensa-se que ao transformar ou derrubar
determinado ordenamento e hierarquia social, os valores e simbolos culturais tendem a se
transformar mais cedo ou mais tarde. Citando o pensamento classico de Marx: “As idéias da
classe dominante em todas as épocas sao as idéias dominantes... ou seja, a classe que constitui
a forca material dominante da sociedade €, ao mesmo tempo, sua forca intelectual
dominante”, Hall mostra o raciocinio simplista que se faz desta idéia, pois, neste, a
transformacgdo € pensada apenas em termos de inversdo e substituicdo da classe que estd no
comando, dado que, em geral, do ponto de vista do senso comum, a classe que derruba o
monopodlio da outra também substitui as idéias e valores da classe deposta. Nesta logica, o
mundo ficaria de cabecga para baixo, pois as novas concepg¢des seriam de culturas de classes
antagonicas. Esses pensamentos estdo presentes onde as transformagdes sociais, simbdlicas ou
culturais, sdo pensadas em conjunto.

Na teorizacdo cultural estas simplificacdes de inversdes bindrias foram superadas,
porém ndo se abandonou a questdo da relacdo entre o social e o simbdlico, ou o “jogo entre
poder e cultura” (p.221). Nas concepcdes de Hall (2003), vérios dominios sociais foram
construidos sob a oposicao bindria “alto e baixo”, caracteristica do pensamento cultural
europeu, sendo que o “baixo” é tdo repulsivo, que necessita de uma concepcao asséptica de

atuacdo burguesa para garantir o eu da cultura “alta” (européia, cristd, branca e masculina). E
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neste modelo de constru¢do social que se estabelece o jogo da distingdo social. Para os
membros da cultura “alta”, a capacidade de produzir cultura € restrita a classe social
dominante. Impdem-se esses valores, estendendo as classes dominadas o conceito de que sua
suposta incapacidade de produzir cultura seja responsavel por sua situagdo social.

O pensamento marxista cldssico da teoria do capital e de divisdo de classe social, de
poder e de exploragdo € contestado por Hall (1997, 2003) devido a pouca importancia dada
por Marx a dimensao cultural, a ideologia e ao simbdlico. Para Hall, o capitalismo ndo se
expandiu de forma organica, mas a partir de suas transformacdes que carregaram consigo
outras dimensdes sociais, principalmente quanto a imposicao do imperialismo capitalista as
coldnias européias.

Assim, o que o pensamento de Hall demonstra € que uma cultura dominada nao sera
sempre uma cultura totalmente alienada e heterbnoma da cultura dominante. Uma ndo pode
desconsiderar a outra, mas em suas decodificacdes, uma ressignifica a outra, pois a
dominacdo cultural difere da dominagdo social, pois esta se encontra ancorada no campo
econOmico. Por outro lado, as relagdes culturais sdo simbolicas, interpretativas e, por
conseguinte, ndo seguem a légica das relagdes econdmicas.

Para McLaren (1997), o jogo entre cultura e poder pode ser analisado a partir de trés
pontos de investigacdo para tentar compreender a logica politica e social. Primeiro, a conexao
entre cultura e as estruturas de relacdes sociais dentro da constituicdo de classe, género, raca e
idade criam diversas formas de opressdo e dependéncia. Em segundo, o autor aponta a
necessidade de analisar a cultura como meio pelo qual os diferentes grupos, em suas relacdes
dominantes ou subordinadas, determinam e realizam seus objetivos utilizando-se de relacdes
assimétricas de poder. Por ultimo, McLaren afirma que a producdo, a legitimacdo e a

circulacio dos bens culturais produzidos pelos diversos grupos sio dreas centrais de conflito.
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No momento atual, a unicidade do social e do cultural, decorrente da classificacao
“alto e baixo”, tem se tornado peca chave nos debates contemporaneos sob as ameagas
constantes as diversas formas culturais, representadas, principalmente, pela influéncia da
cultura de massa mercantilizada (Hall, 1997, 2003). Nos desdobramentos atuais da teoria
cultural, as classificacdes culturais “alto e baixo” sdo constantemente transcodificadas em
uma variedade de dominios sociais. Para ilustrar esta questdo, Hall (2003, p.224) cita

Stallybrass e White (1986):

(...) as categorias culturais do alto e do baixo, do social e estético...e também
aquelas do corpo fisico e do espaco geografico nunca s@o inteiramente separaveis.
A classificacdo dos géneros literdrios ou autores em uma hierarquia andloga as
classes sociais € um exemplo particularmente claro de um processo cultural muito
mais amplo e complexo, pelo qual o corpo humano, as formas psiquicas, o espaco
geogrifico e a formagdo social sdo construidos dentro de hierarquias de alto e

baixo, inter-relacionadas e interdependentes.

H4 bem pouco tempo, por exemplo, quando se falava da possibilidade da esquerda
assumir o poder em nosso pais, dizia-se que esta ndo teria capacidade ou competéncia para
administrd-lo. Afirmava-se que, com a inversdo do poder, as classes menos favorecidas
invadiriam as casas das classes sociais mais abastadas, transformando o modo de viver, além
da idéia de que viveriamos em condi¢Oes precdrias. Sem duivida, trata-se de metaforas de
transformagdo preconceituosas que mantém os alicerces contrdrios a uma perspectiva de
redistribui¢ao de renda e justica social.

Em relacdo a citacdo de Hall, podemos analisa-la observando a divisdo de classe que
ocorre com os professores. Apesar de terem a mesma especificidade, sua valorizacdo social é
cultural, isto €, ela é diretamente resultante da divisdo “alta e baixa cultura”. Nota-se que o
professor do Ensino Médio ndo s6 € mais valorizado nas instituicdes, como recebe maior

remuneragdo que seus colegas que atuam em niveis menores.
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Mais ainda, para aproximarmo-nos de nosso problema de estudo, podemos citar uma
passagem de nossa pratica. Na escola em que atuamos, algumas meninas mobilizaram-se para
poder usufruir a quadra esportiva nos recreios, dividindo com os meninos os dias da semana.
A alegacdo contraria dos meninos para a manutencdo de seus privilégios fora de que elas
ficariam “batendo papo ou jogando de qualquer jeito”.

Assim, podemos considerar o problema da divisdo do espago do recreio (dominio
social) como um fato decorrente da relacdo de género e compard-lo por analogia com a
divisdo de classe. Os meninos seriam a classe “alta”, aqueles cuja cultura — o conhecimento
(representacdo véalida) esportivo — permitiria a manutencdo do poder sobre o uso da quadra.
As meninas, por sua vez, pertenceriam a classe “baixa”, cujos atributos (técnicos) nao lhes
conferem condi¢des (direito) para usufruirem daquele espaco, naquela circunstancia. Neste
momento, as metdforas de transformacdo se expandem. Na visdo dos meninos, os
representantes da cultura “alta”, elas ndo jogam como se deveria, porém, contrdrio as suas
afirmagdes, elas ndo ficardo batendo papo ou jogando de qualquer jeito. Elas, as
representantes da cultura “baixa”, nem substituirdo os meninos, negando a imagem refletida
da cultura “alta”, nem tampouco fardo triunfar uma estética sobre a outra, como as
interpretacOes reducionistas e radicais da metafora cldssica de Marx. Elas tornar-se-do outra
figura, o diferente. A figura que tem assombrado e perseguido a metédfora da cultura “baixa”
ou da distincao de classe em determinado ambito social. Mas, por outro lado, € o diferente que
perturba o “alto” por meio de representacdes que sdo, a0 mesmo tempo, abominadas e
desejadas; como por exemplo, um outro jeito de jogar ou a capacidade de articular a disputa
do espaco e ofuscar a ordem hierarquicamente estabelecida. Apds essa agdo politica das
meninas, outros grupos manifestaram-se no mesmo sentido. Meninos que haviam sido

alijados do espacgo, por nio pertencerem ao grupo dominante, reivindicaram seu espaco. Do
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mesmo modo, essa situacdo pode ser estendida para outras situagdes envolvendo pessoas do
mesmo género, classe, idade etc., que ndo sdo representadas como o “alto” determina.
Conforme discute Hall, é esse tipo de movimento que mantém a inter-relacdo e a

interdependéncia do “baixo” com o “alto” e vice-versa.

“O baixo invade o alto...expondo o exercicio arbitrdrio do poder cultural, da
simplificacdo e da exclusdo, que sdo os mecanismos pelos quais se funda a
constru¢do de cada limite, tradi¢do ou formacgdo candnica, e o funcionamento de

cada principio hierdrquico de clausura social”. (Hall, 2003, p.226)

A possibilidade de comparacado e afirmagao das lutas culturais como luta de classe s6
ganha sentido quando presumimos que a vida social é constituida por complexos processos
que articulam o material e o simbdlico, a economia, a politica e a cultura; quando
pressupomos que as relagcdes de poder nao sdo estdveis, mas resultam da disputa pela
validacdo das significagdes culturais, e que o espago dessas lutas ndo estd delimitado por
oposi¢des bindrias fixas ou dicotdmicas, mas € resultante de construcdes histdricas.

Nesse sentido, os mecanismos empregados nas praticas esportivas reforcam a luta de
classe — a classe dos que sabem jogar versus a classe daqueles que nao dispdem de atributos
validados culturalmente para a pratica do esporte (representacdes). Interessante ressaltar que,
no jogo da distin¢ao cultural, o jogo do poder permanece. Isso quer dizer que, mesmo diante
de novas praticas de significacdo, ndo ha uma ruptura definitiva. O hibridismo, o
deslocamento, a incerteza da presenca do signo produzem efeitos de repeticdao e ambivaléncia.
Ha sempre a presenca do trago do passado que impede a pura transcendéncia do momento
anterior.

Para Hall (2003), as categorias “alto e baixo” podem nao ter mais um stafus candnico,
mas sdo fundamentais quanto a organizacdo e regulagdo das préticas culturais. Enquanto
processo de classificac@o cultural, elas atuam na tentativa arbitraria de fixacdo e regulacdo de

hierarquias e identidades culturais. Por outro lado, € por meio das diversas formas de
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transgressao que o campo cultural nunca é estabilizado, pois as praticas culturais nao se
situam fora do jogo do poder. As relagdes entre uma formacdo cultural dominante e uma

subordinada sdao sempre intensas, independentemente do lugar onde ocorram.

1.5. — Identidade, cultura escolar e curriculo

A identidade pode ser considerada algo movel e é constantemente formada e recriada
diante das representacdes e das relagdes de poder dos diversos sistemas culturais. Elas sao
produzidas em locais e instituicdes historicamente marcados, ndo sendo unificadas em torno
de um “eu” coerente, consistente. As identidades estdo sendo continuamente deslocadas. A
medida que os sistemas de significacdo e representacdo cultural transformam-se e
multiplicam-se, o sujeito € colocado diante de uma pluralidade de identidades, sendo que ele
pode se identificar, temporariamente, com qualquer uma delas. O sujeito, ao ampliar seu
horizonte de recursos e expectativas, indubitavelmente, diante de tantas questdes, criou novos
modos de ser, agir e pensar.

Sendo a identidade construida na relagc@o entre o “eu” e seu universo cultural, torna-se
necessario uma melhor investigacdo sobre a escola. A escola ¢ uma das instituicdes que
exercem a socializacio das pessoas na sociedade ocidental contemporinea. Neste processo, 0
curriculo atua com destaque na constitui¢do da identidade e da diferenca.

1.5.1 — Identidade e cultura escolar

A escola é o local que a sociedade escolheu historicamente para exercer a funcao
social de transmitir os bens culturais construidos pela humanidade, bem como proporcionar
formas de ressignifica-los. Assim, por estar em um processo comunicativo permanente com a

sociedade, a escola, a0 mesmo tempo em que reproduz estruturas de dominacao, apresenta-se
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como espago de lutas para as transformacdes dessas estruturas, em busca de melhores
condic¢des para os cidadaos dessa sociedade.

Para Pérez Gomez (2001), a escola pode ser considerada como:

“[...] um espago ecoldgico de cruzamento de culturas, cuja responsabilidade
especifica, que a distingue de outras institui¢des e instancias de socializagdo e lhe
confere sua prépria identidade e sua relativa autonomia, ¢ a mediagdo reflexiva
daqueles influxos plurais que as diferentes culturas exercem de forma

permanente sobre novas geracdes, para facilitar seu desenvolvimento educativo”

(p.17).

Assim, a escola pode ser entendida como uma instituicdo especifica produzida
historicamente, e, que, por conta do curriculo (cultura académica), disciplinas académicas
(cultura critica), normas, rotinas, ritos (cultura institucional), divulgacdo dos valores
hegemonicos da sociedade e pressdes sociais (cultura social), promove estratégias que
facilitam ao aluno internalizar uma determinada cultura. Estes processos de ensino e de
aprendizagem, que freqiientemente sdo chamados de curriculo oculto, por meio das diversas
praticas discursivas, estabelecem relagdes de poder e definem as diferencas.

Ao abordar algumas contribui¢des socioldgicas para o conceito de curriculo oculto,
Silva (1992) retoma as andlises de Althusser sobre ideologia. O autor assinala que as idéias se
materializam e permeiam as préticas sociais. A ideologia regula as praticas sociais por meio
de rituais materiais e estes existem nas acOes materiais do sujeito que atua de forma
consciente, conforme sua vontade. Hall (2003) corrobora com o pensamento althusseriano,
atribuindo a ideologia a fun¢do de estabelecer e fixar significados. O que isto indica € que a
ideologia presente na sociedade atua na escola por meio do curriculo e faz com que os sujeitos
reconhecam um sistema de representacao e assumam uma posi¢do de sujeito. Retomamos que

esta escolha ndo € tdo consciente e tranqiiila como possa parecer.
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Nas teorias educacionais critica e pos-critica, a escola é entendida como parte
integrante da rede social e politica existente, que caracteriza a sociedade dominante. Sob a
Optica dessas teorias, a escolarizacdo é uma forma de politica cultural. A escolarizagcdo
representa uma introducao, preparacdo e legitimagcao de formas particulares de vida social.
Nesta concepcao, a escola € um espaco de praticas sociais que favorecem a escolha de formas
de conhecimento que dao suporte a uma visdo especifica de homem, de sociedade e de
mundo, caracterizando o passado, o presente e determinando como deverd ser o modo de agir
no futuro. O argumento central é que a escola, ao determinar quais valores, qual parte da
cultura e técnicas para racionalizar o conhecimento sdo divulgadas e quais ndo tem valor,
repete a divisdo de classe, reproduz as desigualdades sociais, racismo e sexismo e, assim,
fragiliza relagdes sociais democraticas através da exacerbagdo da competitividade e pautada
no etnocentrismo cultural.

Em contra-partida, a escolarizacdo deve ser o momento para a habilitacdo social e
pessoal para a convivéncia em esferas mais amplas da sociedade — e na prépria escola —
precedendo eticamente qualquer diploma técnico ou centramento no desenvolvimento de
habilidades que se relacionem com a légica do mercado, perspectiva valorizada na dptica
neoliberal. Do ponto de vista das andlises criticas, o processo de escolarizacdo deve tomar
partido em busca de uma sociedade mais justa para todos, por meio da “construcdo de uma
sociedade baseada em relagdes ndo exploradoras e justica social” (McLaren, 1997 p.200).
Nessas perspectivas pedagodgicas existem diversos focos e pontos de interesse para um
problema e, freqiientemente, esses polos estio ligados a interesses de classe, raca e género.

Assim, o importante € questionar como € por que o conhecimento é construido da
maneira como €, € como e por que certas interpretacdes da realidade sdo validadas e cultuadas

pela cultura dominante, enquanto, visivelmente, outras ndo sdo. As pedagogias critica e pds-
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critica indagam como nossas percepcoes do senso comum sao constituidas e vividas e como
alguns saberes tém mais poder e legitimidade do que outros.

Como o conhecimento é socialmente produzido, isto quer dizer que ele é produto do
consenso entre individuos que vivem relacdes sociais particulares. Afirmar que o
conhecimento € construido socialmente significa dizer que ele é dependente da cultura, de
determinados contextos, de certos costumes e da especificidade cultural.

Assim podemos questionar certas construg¢des sociais do conhecimento como: Por que
os professores tendem a valorizar as opinides dos alunos de uma determinada classe social e
negar a possibilidade de autonomia de classes populares? Por que os professores de Educacao
Fisica tendem a valorizar mais os alunos que t€ém melhor rendimento, conforme suas
expectativas, do que outros? Ou, por que tendem a valorizar mais (diante do mesmo
rendimento) as equipes masculinas do que as femininas? E tantas outras questdes que podem
surgir perante o olhar mais atento as relagdes sociais e as praticas escolares. Esses
questionamentos incitam-nos a tentar reconhecer e compreender que todas as idéias, valores e
significados t€m raizes sociais e representam fungdes sociais que, em diversas oportunidades,
dificultam nossa compreensdo do mundo, de quem somos, de como os outros nos véem e do
nosso lugar nas diversas redes que ligam o social.

Como espaco vivo e fluido, na escola ocorrem diversas formas de questionamento a
respeito das estruturas de dominagdo social. Essas formas traduzem-se em manifestacdes de
transgressdo e resisténcia. Para Gore (1995), as relacdoes de poder estdo fragmentadas e
dispersas nas praticas culturais e, portanto, a resisténcia a elas também estd. Afinal, devido a
sua ambigiiidade, o discurso pode ligar-se tanto as estratégias de dominag¢do, como pode
estreitar-se com estratégias de resisténcia.

Como elemento chave de toda pratica significativa, o signo se torna arena de luta

ideoldgica onde se desenvolvem todas as lutas culturais. Retomando a luta cultural pela sua
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fixacdo, a identidade dominante tenta conferir ao signo ideoldgico um aspecto estitico e
monovalente. No jogo da différance, o signo pode ser tanto uma coisa como outra. Pode ser
mentira para alguns, como pode ser verdade para outros. O que isso nos mostra € que toda luta
cultural assume diversas formas: “incorporagdo, distor¢do, resisténcia, negociagdo e
recuperagao” (Hall, 2003, p. 259).

A resisténcia € parte integrante do processo hegemonico. Freqiientemente, a
hegemonia apresenta significados contraditérios, ambiguos e ambivalentes. Por conta disso,
ela “é produzida, perdida e se torna um objeto de luta” (Hall, 2003, p.341). A resisténcia é um
campo de luta em torno do qual grupos culturais dominantes, subordinados e de oposicdo
negociam o poder pela representacdo e significados. A resisténcia € uma pratica de
significacao.

McLaren (1992) mostra como a escola, mesmo atuando no policiamento de fronteiras
culturais, raramente estd totalmente subjugada pelo processo hegemdnico. Ao entrecruzar
vdrias culturas, a escola promove rituais, por meio do curriculo, que movimentam e dao
sustentacdo a toda vida escolar. Esses rituais influenciam e limitam as praticas que
estabelecem significados e sentido as préticas dos alunos. Os rituais da escola, por um lado,
fornecem fundamentagdo cultural (curriculo) para o processo de dominag¢do e, a0 mesmo
tempo, possibilitam aos alunos analisarem como o capital cultural dominante entra em
conflito com a cultura que eles trazem para dentro da escola. Para o autor, a resisténcia
evidencia a necessidade dos alunos dignificarem e afirmarem as experi€ncias que constituem
sua vida fora da escola.

Se a visdo de educacio e curriculo estd implicada nas relacdes de poder, significa dizer
que seus sujeitos estdo submetidos a vontade e ao julgamento de outros nestas relacdes. Nas
teorizacOes critica e pds-critica, o poder se expressa por meio das linhas divisérias que

separam os diferentes grupos sociais em termos de identidades. “Essas divisdes constituem
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tanto a origem como o resultado de relacdes de poder” (Moreira e Silva, 2005, p. 29). Os
questionamentos presentes na tarefa educacional perpassam as andlises para entender como o

curriculo produz identidades que favorecem as relagdes assimétricas de poder.

1.5.2 — Curriculo e identidade

As teorias do curriculo tém ajudado a compreender a relagdo entre conhecimento,
poder e identidade social e, portanto, a producdo social. As teorias da reproducdo social
mostram que a desigualdade escolar esconde as relagdes entre cultura e poder. Mesmo assim,
parte da teorizacdo critica do curriculo permanece na discussdo sobre relacdo entre saber e
poder, como se uma fosse determinante da outra. Nessa concepg¢do, para ter poder € preciso
deter o saber. O que isso indica € que o poder distorce a distribuicdo e a producdo do
conhecimento, o que demonstra uma visdo realista. Deste modo, na teoria critica do curriculo,
o conhecimento é dado como certo, universal; estd ai e quem detém o poder sobre ele pode
fazer usufruto para governar. Para os pds-estruturalistas, entretanto, poder e saber nio se
dissociam. O poder é uma forma de regulacdo e controle para governar a conduta humana.

Para Silva (2002), o curriculo é um dos espagos centrais da constru¢do da sociedade.
Em sua opinido, por nele entrecruzarem-se praticas de significacdo, de identidade social e de
poder, o curriculo tem que ser pensado como central para os projetos atuais de reforma social
e educacional. Nele, travam-se lutas decisivas por hegemonia, por predominio, por defini¢do e
pelo dominio do processo de significacdo. Como politica curricular, como macro-discurso, o
curriculo tanto expressa as visdes e os significados do projeto dominante quanto ajuda a
refor¢é-los, a dar-lhes legitimidade e autoridade. Como microtexto, como prética de
significacdo em sala de aula, o curriculo tanto expressa essas visoes e significados quanto
contribui para formar as identidades sociais que lhe seja conveniente. O curriculo, em um

sistema educacional nacional, possibilita a construcdo de uma cultura homogénea por meio,
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por exemplo, de um padrao de alfabetizacdo universal e generalizante de uma unica lingua
vernacular.

O curriculo — aquilo que existe na experiéncia educacional — estd implicado com o
processo de regulagdo e governo (Silva, 1995). O projeto educacional, entendido como um
projeto politico, faz uso do curriculo para poder governar os sujeitos da educagao.

Duas concepgdes sobre o conhecimento tém dominado o curriculo. O conhecimento
como coisa que se corporifica nas listas de contetidos, € o conhecimento como idéia. Coisas
ideais s6 podem ser passadas de cabega a cabecga. Por exemplo, o ditado “pessoas inteligentes
discutem idéias e nado fatos” esclarece essas proposicdes. Essas idéias t€ém a ver com
concepc¢ao de cultura.

Conceber o conhecimento como coisa € entender a cultura e a sociedade como estdtica
€ 0 sujeito como passivo, aquele que apenas recebe as coisas. Ao contrdrio, tanto a cultura
como o conhecimento dizem respeito a producdo, ao fazer algo com as coisas. Logo, o
curriculo também € produtivo. Conceber cultura e conhecimento como producdo € entendé-
los como histéricos e politicos. Pode-se fazer diversas coisas com eles, o que pode gerar
dissidéncias ou concordancia de acordo com a época em que as coisas sao feitas. Ainda como
justificativa para opor o curriculo a idéia de coisa, devemos compreender que ele é uma
relacdo social.

A produgdo efetuada pelo curriculo se d4 em contextos sociais. Essa relacdo €
realizada entre pessoas que estdo envolvidas em relacio de poder. H4 diferentes
posicionamentos sociais entre aqueles que produzem o conhecimento ou o transmitem.
Esquecer o processo de producio do conhecimento € tratid-lo como coisa, € apenas consumir o
conhecimento. Precisamos abordar a forma como se deu a produgcdo do conhecimento.
Mesmo tratando das coisas do curriculo (os contetidos), elas ndo teriam existéncia se nada

fosse feito com elas. O curriculo, assim, ndo diz respeito somente as idéias, mas as
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experiéncias e praticas advindas delas. Estamos falando de uma concepg¢do de curriculo que
destaca seu aspecto politico de contestacdo, de possibilidade de diferentes e antagdnicas
construgdes e producdes. Por isso, o curriculo ndo € visto apenas no aspecto de fazer coisas,
mas de fazer coisas com as pessoas. O curriculo ndo é apenas constituido de fazer coisas,
aquilo que toda comunidade educativa faz como: ler, escrever, ditar, recitar, jogar, participar
de competicdes, permanecer em siléncio na biblioteca, fazer licdes de casa, guardar o material
escolar ao término de cada aula, sentar-se adequadamente nas carteiras, levantar a mao para
obter licenga para expressar-se, aguardar na fila da merenda etc., mas € o que essas coisas
vém fazendo as pessoas. O curriculo tem que ser visto em suas agdes € em seus efeitos. Nos
fazemos o curriculo e ele nos faz.

Se ele nos faz, ele nos faz de forma especifica e particular e essas formas dependem
das relacdes de poder. Identificar o que o curriculo estd fazendo conosco é uma agdo
fundamentalmente politica. Se o curriculo estd ligado com aquilo que fazemos com as coisas,
mesmo elas estando ligadas com relagdes de poder (que as institucionalizaram), podemos
fazer com elas o que quisermos (aceita-las, transcendé-las, negé-las, subverté-las, contestd-las
ou, até mesmo, banaliza-las ou carnavaliza-las).

Como qualquer artefato cultural ou outra prética social e cultural, o curriculo nos
constréi como sujeitos particulares. Nao sendo coisa nem idéia transportada as mentes
humanas. significa dizer que o conhecimento ali transmitido ndo é dado a pessoas pré-
estabelecidas a cultura e ao discurso. O curriculo é uma pratica discursiva que transmite
regimes de verdade particulares, que se corporifica perante certas narrativas de individuo e
sociedade — é ai que ocorre a constru¢do de sujeitos particulares. O curriculo ndo é apenas
uma forma de transmissao cultural, mas é uma forma que nos posiciona no interior da cultura.

As narrativas corporificadas no curriculo nos dizem sobre qual conhecimento € tido

como oficial e qual — que em sua oposi¢do tem que ser negado para sua consolidagdo — nao €.
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Elas nos dizem o que € belo é o que € feio, qual moral € a correta e o que € ser imoral, nos
dizem quem pode falar e governar e quem deve ficar silenciado e ser governado. Elas nos
dizem o jeito certo de jogar e como nao devemos jogar. Elas nos dizem quais grupos sociais
devem ser representados e quais podem apenas ser representados ou nem sequer possuir
qualquer representacdo. Elas instituem como canon o modo de vida de um grupo social e
negam, desvalorizam e anulam qualquer outro modo de ser. Deste modo, o curriculo
naturaliza e essencializa nogdes particulares sobre raca, género, classe, idade, habilidades
cognitivas e motoras e outras identidades que acabam por nos fixar e nos fazer aderir a
posicdes particulares de sujeito ao longo da exposi¢do a qual nos submetemos em nosso
processo de escolarizag@o. Para Silva (1995): “(...) o curriculo € muito mais que uma questio
cognitiva, € muito mais que a construcdo do conhecimento, no sentido psicolégico. O
curriculo € a construcdo de nés mesmos como sujeitos” (p.196).

A visdo corrente na pedagogia critica de que o poder desvirtua a vida social e
educacional, e transforma o saber em uma espécie de “salvador” daqueles que ndo dispdem de
conhecimento, leva-nos a idéia de emancipa¢do e autonomia. Estes pensamentos sao
superados nas concepgdes pOs-estruturalistas. Nessa perspectiva, ndo ocorre a simples
reducdo “saber € poder”, em vez disso, saber e poder estdo necessariamente imbricados
mutuamente. A regulacio e o governo dos individuos — o poder — presumem o conhecimento.
De modo inverso, saber nao estd desindexado de efeitos de poder. Regular, dominar, governar
implica conhecimento como e sobre quem tem que ser governado. Essas idéias indicam que
saber e poder ndo podem estar separados.

Diante desta légica é que o curriculo estreita-se com o poder. Mais do que a visdo
critica de que o curriculo esteja impregnado pela ideologia e pelo poder, em uma perspectiva
pOs-estruturalista, o poder ndo vem de fora para determinar o modo que assumird o saber

vinculado ao curriculo, mas o poder estd inscrito no curriculo.
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O processo de selecdo do conhecimento, veiculado no curriculo e resultante da divisao
entre diferentes grupos sociais, é que estabelece as desigualdades entre esses grupos. Aquilo
que é o conhecimento é que inclui ou exclui. Isso é que implica e determina a identidade e
enuncia a diferenca. E exatamente isso em que se constitui o poder.

Apple (1999), afirma que todos os acontecimentos de nossa vida cotidiana ndo podem
ser compreendidos de forma isolada. Eles t€ém que ser analisados a luz das relacdes de
dominacdo e exploragdao que ocorrem na sociedade. Na logica deste educador, as politicas de
educagdo nao se separam das politicas da sociedade. Para ele, a escolarizacdo tem a ver com
poder. Como elemento constituinte da histéria da educagdo, a EF, ao longo de sua trajetdria,
veiculou em seu curriculo conhecimentos necessdrios para a constituicdo de identidades
imprescindiveis ao projeto politico organizado pelo Estado. Assim, no préximo capitulo

veremos como o curriculo da EF tem atuado nesse sentido.



52

2 - A funcio social do curriculo da Educacio Fisica escolar

Na secdo anterior, centralizamos esforcos no tocante ao debate atual a respeito da
identidade e da diferenca nas teorias cultural e educacional atuais. Acenamos para a
necessidade de abordarmos criticamente o curriculo de EF como forma de politica cultural
que incide nos processos de constitui¢do da identidade e na enunciagdo da diferenca.

Com base nos pressupostos discutidos no tépico anterior, entendemos que as andlises
das questdes a respeito da fungdo social da EF escolar devam ser realizadas a luz do momento
histérico em que elas sdo construidas e, portanto, sujeitas as praticas discursivas, as relacdes
de poder e as lutas por hegemonia. Atualmente, a EF enfrenta uma crise de legitimidade de
sua fungdo social na escola, a0 mesmo tempo em que experimenta uma expansao em outros
campos sociais. Isto reforca ndo sé a mudanga das instituicbes e das tradi¢des na
modernidade, como também a forma reflexiva de vida que caracteriza nossos tempos.

Concordamos com Bracht (2003 a) que, neste momento, o importante € nos livrarmos
da velha pergunta: “O que é Educacdo Fisica?”. Questdo que nos direciona em busca de uma
resposta unica e fixa, o que contraria toda fundamentacdo anterior. Neste caso, o que importa
¢ refletir sobre “O que vem sendo a Educacdo Fisica?”’, para podermos indicar possiveis
caminhos para esses questionamentos sobre a acdo de seu curriculo sobre as identidades dos

sujeitos da educacdo.

2.1. — A constituicdo da identidade da Educacio Fisica e de seus sujeitos

A pratica da atividade fisica estd presente em toda histéria do homem. Surge em

diversos momentos histéricos e pode ser entendida como forma de Educagdo Fisica “com
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maior ou menor grau de institucionalizacao” (Betti, 1991, p.33). Concebidas na Pré-historia e
consolidadas na Antiguidade Grega, foi no final do século XVIII que essas atividades foram
sistematizadas e institucionalizadas na forma de educacdo escolarizada. A EF surgiu na
Europa durante um momento histérico de grandes transformagdes sociais e econdmicas que
geraram uma nova classe dominante — a burguesia — e uma nova classe dominada — o
proletariado. Foi nesse contexto que a escola moderna e a EF nasceram e mantém estrutura
semelhante nos dias de hoje. Sua funcdo social foi pensada para ‘“construir” a sociedade
crescente capitalista. Nela, precisava-se de “identidades empreendedoras” para liderd-la, e de
“identidades fortes” para aqueles que deveriam vender sua forca de trabalho para a producao
das riquezas.

Este periodo marca a énfase nas idéias e transformacgdes pedagdgicas pautadas no
Iluminismo. A EF era parte integrante da educagdo do jovem e, com a educagdo moral e a
educacdo intelectual, formava aquilo que os educadores da época denominavam de “educacdo
integral”. Estes educadores naturalistas e filantropos, como Guths Muths, Rousseau,
Pestalozzi e outros (Betti, 1991), preconizavam as atividades corporais como essenciais para o
curriculo escolar e, assim, reforcavam as idéias precursoras de humanistas como Erasmo,
Comenius e Montaigne que, em suas €pocas, defendiam os valores da pratica de exercicios
fisicos na formacdo da personalidade do homem. A origem da EF estd atrelada a criacdo dos
sistemas nacionais de ensino e a primazia do poder da razio na vida dos homens.

Sua constituicdo foi fortemente influenciada, a principio, pela institui¢do militar e, a
partir da segunda metade do século XIX, pela medicina, fundamentando-se nos principios
filos6ficos positivistas (Bracht, 1999). Nessa época, a educacao ligou-se estreitamente aos
movimentos nacionalistas e as politicas liberais. A EF, por sua vez, esteve atrelada a estes

movimentos por meio dos métodos gindsticos e do esporte, respectivamente.



54

O inicio oficial da EF no Brasil data de 1851., Foi idealizada a partir de uma reforma
educacional no ensino primario e secundario (Castellani Filho, 1988; Betti, 1991). Porém, sua
denominagdo era de gindstica e, até o inicio do século XX, ficou restrita as escolas do Rio de
Janeiro — capital da Reptblica - e as Escolas Militares. A partir de sucessivas reformas na
educacgdo, a EF foi lentamente incluida nos curriculos de alguns Estados da Federacdo, entre
1910 e 1934, e tornou-se obrigatdria em todo pais a partir de 1937.

Desde o final do século XIX até meados dos anos 1920, a fun¢do social da EF voltava-
se para setores privilegiados da sociedade tencionando suprir qualquer deformidade
ortopédica de seus integrantes. A EF era profildtica e corretiva. A EF colaborava para a
constru¢do de “identidades sauddveis” no seio de uma sociedade saudavel.

Inicialmente, numa perspectiva denominada Higienismo, os objetivos da EF referiam-
se a aquisicao de habitos de higiene e sadde, valorizando o desenvolvimento fisico e moral.
Sua prética pedagdgica baseava-se nos métodos europeus de gindstica, fato que, segundo
Soares (1994), reforcou a visdo de corpo a-historico, restrito ao aspecto andtomo-fisiologico.
Estes métodos, por sua vez, eram fundamentados em principios bioldgicos, com grande
sistematizacdo e racionalidade cientifica.

Até entdo, a EF era vista como uma atividade essencialmente pratica e complementar
ao curriculo, ndo necessitando de uma fundamentagdo tedrica que a diferenciasse da atividade
militar. Seus responsdveis assumiam a “identidade de instrutores”, cujo processo de
socializagdo consistia em treinamento realizado dentro de uma Escola de Educacdo Fisica
militar.

Desde os anos 1920, a pedagogia no Brasil passou por movimentos de renovagao,
influenciada pelas idéias democraticas e liberais presentes no movimento denominado Escola
Nova. Este movimento contrapunha-se as idéias tradicionais da educacdo e apoiava-se no

principio de que todos os homens tém o direito de se desenvolver. Para os escolanovistas,
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havia a necessidade de valorizar as criangas compreendendo seus comportamentos por meio
da Biologia e da Psicologia, tendo como referenciais da educacao os pressupostos tedricos da
Psicologia Social, da Sociologia e da Filosofia.

Nesta época, os defensores da Escola Nova promoveram diversas reformas que
reestruturaram o ensino brasileiro. Apesar de sua participagdo, por meio de seus
representantes nas decisdes do Estado, o movimento da Escola Nova sofreu resisténcia por
parte da Igreja. Esta, tradicionalmente, detinha um papel importante na educacao brasileira e
temia perder o privilégio educacional destinado as elites, pois o movimento Escola Nova
defendia a laicidade do ensino, a coeducacdo dos sexos e o monopdlio da educacdo pelo
Estado (Gadotti, 1990). Importante ressaltar que o movimento da Escola Nova foi o primeiro
a atribuir uma participacdo importante e sistematizada a EF. Suas metas visavam uma
educacgdo integral do aluno adequando suas préticas as fases do crescimento do ser humano
(Betti, 1991), além de ter como objetivo garantir melhores condi¢des de higiene e saide aos
escolares. Com as reformas educacionais e definitivamente introduzida no curriculo
brasileiro, a EF tencionava a formacido de uma geracdo capaz de suportar o trabalho sem o
risco de padecer diante de alguma enfermidade, uma “identidade trabalhadora”.

Entre os anos de 1930 e 1945, o Brasil passou por grande processo de mudancgas
sociais marcado pela Revolugcdo Constitucionalista e pela criagdo do Estado Novo. Este
periodo foi o marco da transformagdo da educagdo brasileira com mudangas que tiveram
inicio na década de 1920, com o surgimento da ideologia nacionalista-desenvolvimentista que
teve seu apogeu na década de 1950 e tencionava introduzir definitivamente o Brasil no mundo
industrializado (Gadotti, 1990). No curriculo da EF fica clara a passagem da preocupagdo
ortopédica para a eficiéncia do rendimento fisico.

Neste contexto, por meio do ‘“curriculo-gindstico” (Neira e Nunes, 2006), a EF

objetivava formar o carater, respeitar a hierarquia e garantir a forca fisica para seus
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praticantes, adestrando e capacitando o corpo para a forga-trabalho e, conseqiientemente, para
o desenvolvimento econdmico da nacdo. Podemos notar que o curriculo da EF objetivava
constituir “identidades patriotas e obedientes” e preparadas para cumprir com suas
responsabilidades na labuta didria. Estes objetivos de fungdes eugénicas, militares, higi€nicas,
disciplinares e morais estavam em conformidade com o projeto educacional determinado pelo
Estado Novo, com os interesses das elites e, em certa medida, atendiam as correntes da
educacgdo Brasileira.

No periodo apés a Segunda Guerra (1945), o Brasil experimentou a rapida aceleracio
do desenvolvimento industrial e do processo crescente de urbanizacdo dos grandes centros.
Este fato proporcionou o crescimento da rede de ensino ptiblico nos anos 1950 e 1960. A
educagdo estava situada em um momento de pressdao das camadas populares por condicoes de
ascensdo social. Diante destas condi¢des, os governos populistas (Vargas e Juscelino)
obrigaram-se a ampliar a rede publica de ensino. Nessa perspectiva, o ensino direcionou-se
para a capacitacdo técnica efetuada anteriormente pelo ensino profissionalizante. Neste
periodo, ocorre uma renovacgdo no pensamento educacional, onde nao € mais o professor que
detém a iniciativa e € o elemento principal do processo (escola tradicional), nem tampouco € o
aluno o centro da questdo (escola nova), mas os objetivos e a “organizacdo racional dos
meios” que direcionariam o processo, colocando os atores anteriores como meros executantes
de um projeto educacional mecanizado, concebido por especialistas capacitados e imparciais
(Saviani, 1986).

Nota-se que tais questdes coadunaram-se com a idéia de na¢dao em desenvolvimento. O
pais deveria alcar grandes conquistas mediante uma massa trabalhadora competente
tecnicamente. Nessa direcdo, o objetivo de ensino valorizava o rendimento e os melhores
resultados, fruto do esfor¢o por parte daqueles que trabalhassem com empenho e dedicagdo.

Se na escola tradicional o aluno que nio conseguisse atingir os objetivos propostos assumia a
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“identidade de ignorante”, na escola tecnicista, ele era visto como o “diferente”: o
incompetente, incapaz e improdutivo.

Quanto 2 pritica da Educacdo Fisica, baseava-se no Método Desportivo Generalizado’
(MDG) que, mesmo tendo como principio o jogo e énfase em um componente lidico muito
forte, foi gradativamente descaracterizado pelo aspecto de treinamento e busca de resultados
favordveis que as aulas adquiriam.

Neste interim, ocorre a desmilitarizacdo da EF simultaneamente ao rapido crescimento
do esporte nos paises europeus. Mas a atividade desportiva, em seus moldes de treinamento e
objetivos, manteve uma analogia com a atividade militar. Assim, a EF assumiu, sem
questionamentos ou adaptagdes, os principios de outra instituicdo, a instituicdo esportiva.
Esta, por sua vez, afirmava-se como cultura e educagdo para legitimar-se na escola (Bracht,
1992). Nessa conjuntura e sob influéncia do modelo curricular americano, que preconizava o
esporte como pratica pedagdgica ideal para aqueles tempos de desenvolvimento, estabeleceu-
se no Brasil o “curriculo-esportivo™.

Diante de novas configuracdes politicas e sociais, a educacdo abandona os limites
determinados pelo cientificismo e passa a ser mediada pelo desenvolvimento tecnolégico e
industrial. Neste periodo, tem-se €nfase no “curriculo tecnicista”. Em acordo com as novas
necessidades sociais, o curriculo tecnicista objetivava formar “identidades com iniciativa e
criativas”. Para tal, requeria-se a escola que realizasse atividades com essas finalidades. Por
sua peculiaridade de atividade fisica regrada por regulamentos, especializacdo de papéis,
competi¢do, meritocracia — e por apresentar condi¢des para medir, quantificar e comparar
resultados — o esporte torna-se o melhor meio de preparar o homem para os novos tempos.

Segundo Ghiraldelli Jr. (1988), esta concep¢do de Educacdo Fisica pautada no jogo e

sob a influéncia do esporte favoreceu vorazmente “[...] o culto ao “desporto-espetdculo” e as

% A época, o Método Austriaco disputava com o MDG o espaco pedagégico da EF.
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tendéncias tecnicistas do “desporto de alto-nivel”, mais tarde incentivadas e endossadas pelos
detentores do poder, apds o Golpe de 647 (p.41).

Nos anos da ditadura militar, além da modernizacio do pais, as preocupacdes
voltavam-se para o controle social. Para isso, a educac@o deveria preocupar-se com os valores
morais, o tempo livre, o lazer, e a educacdo integral dos jovens e criangas. Objetivos que
atribuiam a EF uma “identidade destacada” no cendrio educacional.

Neste novo contexto, a EF serviu de base para a formacao de atletas, promovendo o
ideal simbdlico de uma nag¢do de homens lutadores e vencedores. Assim, mais uma vez, a EF
atendia as inten¢des do Estado (ditadura militar) que desenvolvia uma idéia de tecnizagdo e
neutralidade da educagdo. Criava-se uma nova concepcdo de vida e de “identidade” imposta
aos brasileiros e, em particular, aos professores de Educacdo Fisica que se tornaram
condutores dos jovens para que estes pudessem ter certas identidades: boa indole, ordeira e
pacifica (Ghiraldelli Jr., 1988), e por que ndo dizer, acomodada. Tem-se entdo a “identidade”
instrumentalizada para o comportamento moral, para o desempenho técnico e fisico. Nesse
contexto, o esporte € as competicdes escolares ganharam forca e nasceram nas institui¢des
educativas novas “identidades”: o “professor-técnico” e o “aluno-atleta”. Como conseqiiéncia,
estabeleceu-se na EF “o curriculo técnico-esportivo” (Neira e Nunes, 2006).

No periodo da década de 1970, a prética da Educacdo Fisica escolar iniciava-se com a
educag¢do do movimento para os alunos até a 4* série do 1° grau, a iniciagdo esportiva para os
alunos maiores de 10 anos, quando, entdo, se orientava para a massificacdo do esporte e
posterior selecdo para a competi¢cdo de alto nivel dentro do setor escolar (Politica Nacional de
Educacdo Fisica e Desportos, 1976, p.40, apud COSTA, 1984, p.23).

Ao analisarmos as tendéncias pedagdgicas presentes na escola desde o surgimento da
burguesia como classe dominante da sociedade, percebemos que, de um jeito ou de outro, elas

visavam a recomposi¢do da hegemonia burguesa diante de possiveis ameacgas de perda do
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status quo para, assim, reproduzir e garantir as relacoes de produgao capitalista. Como vimos,
esses objetivos construiam identidades.

A Educagdo Fisica, por sua vez, durante esses anos, somou conceitos e propostas,
visto que os projetos politicos que objetivavam um ideal de sociedade e de “identidades”
foram similares ao longo dos periodos mencionados. Por outro lado, sua fundamentacdo
biologica permitiu-lhe, com os mesmos principios e objetivos, intervir nos corpos/
identidades, inicialmente, por meio do controle via racionalizacdo e, posteriormente, por
controle via estimulagdo psicoldgica (Bracht, 1999). Neste quadro sécio-histérico, a Educagao
Fisica consolidou-se enquanto pratica social e, por meio dos métodos gindstico e do esporte,
objetivou: melhorar a aptiddo fisica, a disciplina e a moral da populacdo em geral; favorecer a
organizacdo do esporte de massa como base para a formacao de atletas de elite, iniciada no
curriculo do componente, sistematizada no treinamento esportivo e institucionalizada nas

diversas organizacdes comunitarias.

2.1.1 — Por uma nova identidade da Educacio Fisica

Com a (re)democratizagdo do pais, iniciada no governo Figueiredo, os anos 1980
marcaram o inicio da crise de identidade da drea. Diversas criticas ao modelo vigente foram
elaboradas e surgiram novas abordagens ampliando o debate sobre as novas tendéncias da EF,
que buscava a construc¢do de um referencial tedrico proprio para a drea.

Virios aspectos contribuiram para isso. Com o surgimento das Ciéncias do Esporte,
algumas criticas foram feitas, pois se alegava falta de conhecimento cientifico para
fundamentar a pratica pedagdgica. A perspectiva do desenvolvimento humano também ganha
forca com a divulgacdo das pesquisas em Desenvolvimento Motor e Aprendizagem Motora.

Outro fator decisivo foi o estabelecimento de relacdo da area com as Ciéncias Humanas. Esta
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relacdo ganha corpo com a aproximagao das andlises criticas a respeito da fungdo social da
educacgdo e, particularmente, da EF, agora, escolar. A EF insere-se e absorve as discussoes
pedagdgicas em busca de transformacdes da sociedade.

A necessidade de mudangas em seus paradigmas pode ser analisada pelas reflexdes de
Medina (1983): “A Educacao Fisica precisa entrar em crise urgentemente. Precisa questionar
criticamente seus valores. Precisa ser capaz de justificar a si mesma. Precisa procurar a sua
identidade” (p.35).

Ao questionar-se seu papel e sua dimensdo politica, a EF ndo teria mais a fungao de
criar e selecionar talentos esportivos nem tampouco lhe caberia a missdo de desenvolver a
aptiddo fisica com vistas a promog¢ao da saide. Seus objetivos e conteidos tornar-se-iam mais
amplos, visando articular as multiplas dimensdes do ser humano. Instaurava-se na EF uma
“crise de identidade”.

Segundo Hall (1998), a crise de identidade ocorre quando as estruturas que fornecem
referéncias solidas aos individuos, sustentando-os no mundo social de forma estavel, sofrem
mudancas, criando uma sensa¢do de deslocamento dos sujeitos “tanto de seu lugar no mundo
social e cultural quanto de si mesmos” (p.9).

Essa crise estd situada nas problematicas histéricas da ruptura dos pensamentos da
modernidade, nas modificacOes aceleradas das instituicdes (entre elas, a escola) e das
tecnologias, das mudancas nas ‘“tradi¢des”, da necessidade de integracdo dos diferentes
grupos culturais, enfim, transformacdes da vida social cotidiana que interferem
profundamente nas atividades e nos aspectos mais pessoais da existéncia do ser humano.
Essas transformacdes das situacdes sociais levam o sujeito a mudar a idéia que tem de si
mesmo como sujeito integrado.

Mediante uma andlise do percurso da Educacdo Fisica no Brasil, podemos chegar a

origem desta “crise de identidade” em que ela se encontra. Bracht (2003a) coloca que a
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“crise” da Educagdo Fisica pode estar atrelada a mudanga do universo simbdlico que a
constituiu. Neste caso, seu embasamento sobre o conceito de corpo (funcionamento) e
atividade fisica estava vinculado ao conhecimento cientifico. A ciéncia bioldgica legitimava o
universo simbodlico da EF, garantindo-lhe sua “tradicdao”. Para o autor, a hegemonia das
ciéncias naturais estd sendo questionada. Primeiro devido ao vinculo da drea com outras
referéncias que lhe conferem legitimidade. Em segundo, porque as préprias ciéncias naturais
tém perdido sua autoridade suprema.

Seu papel pedagdgico também sofre revés. Suas prdticas eram entendidas como
elemento formador do homem integral. A gindstica e o esporte eram conteidos necessarios
para a construcdo de certas “identidades” na educagdo do corpo (imagem de retiddo do corpo
décil) e para a incorporacdo de valores e comportamentos sociais da sociedade em
desenvolvimento (competitividade, desempenho e superacdo do corpo maquina). Mas essas
atividades, principalmente o esporte, ocupam, atualmente, espacos diversos fora da escola e
apresentam significados distintos, em que, muitas vezes, se aproximam do pedagdgico, ou
seja, continuam sujeitando os corpos a aprendizagem de certos comportamentos e valores
(corpo consumidor), porém ndo os que se identificam com a atual fun¢do social da escola
(corpo cidadao).

Como a nova e vigente concep¢do de escola indica que ela deverd oportunizar um
ambiente formador de conhecimento e favorecer a obten¢do da autonomia para o convivio e a
ética social, ou seja, formar cidadaos, as praticas anteriores da EF perderam sua legitimidade,
e, conseqiientemente, ¢ possivel que tenha ocorrido um esgotamento de seu papel social
(Bracht, 2003a), uma vez que os paradigmas que as sustentavam ndo atendem as novas ordens
sociais, principalmente as pedagdgicas.

A respeito dos novos campos de atuacdo da EF, Bracht (2003a) assevera que os varios

significados e sentidos dessas praticas fundamentam-se em um universo simbodlico com
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caracteristicas diferenciadas das anteriores. Este fato dificulta reunir estas atividades sob a luz
de um unico conceito e na mesma instituicio (Educacdo Fisica). Por conseqiiéncia, a
formacdo do profissional de EF nao consegue contemplar uma drea de atuagdo, pois esta esta
cada vez mais ampla e polissémica. O professor de EF atua em vérios campos, cada qual com

sentidos diversos (escolas, academias, clubes, terceira idade etc.).

2.1.2 — A identidade do professor de Educacio Fisica

Como a identidade estd ligada a estrutura sociocultural, o professor de EF também se
encontra em processo de transformagdo. O profissional estd se tornando composto de vérias
identidades, ‘“algumas vezes contraditérias ou ndo resolvidas” (Hall, 1998, p.12). Como a
Educagdo Fisica ndo consegue definir seu papel na escola, o professor assume diferentes
identidades em diferentes momentos. O que, muitas vezes, ocasiona praticas diferenciadas no
mesmo espago. Neste sentido, as observagdes de Daolio (1995) favorecem a compreensao do
problema. O autor relata a freqiiente insatisfacdo por parte dos professores de EF que atuam
na escola quanto as suas aulas, a desmotivacdo dos alunos, as condi¢des de trabalho e,
principalmente, a confusio e a indefinicao da fung¢do social da EF escolar.

A formacdo da pessoa e do professor € um processo insepardvel, mas ndo é um
processo unidimensional. A formacdo da pessoa influencia a formacdo do professor e vice-
versa, ou seja, um processo nao exclui o outro. Observando a histéria da EF, e da formagao de
seus professores, Betti (1991) aponta a influéncia do fendmeno da esportivizagdo da drea,
ocorrido entre os anos de 1969 e 1979, como fator fundamental para a homogeneizagdo
esportiva do curriculo escolar, além disso, indica-se que muitos deles apresentam
especializacdo em modalidades esportivas e tém seu histdrico de vida atrelado a passagem por

equipes competitivas de clubes, escolas e faculdades. Mais ainda, vérios profissionais
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autovalorizam-se por seus feitos esportivos (Daolio, 1995). Parece que faz parte da
“identidade do professor de EF” a formacao de equipes e seu treinamento para as competi¢des
escolares.

Essa situacdo dificulta a préitica docente e, para Ghiraldelli Jr. (1988), as tendéncias
pedagoégicas vividas no pais estio mais ou menos incorporadas e vivas nas cabecgas dos
professores atuais. Diante das novas abordagens, da formacdo superior, dos cursos de
extensdo e poOs-graduacdo, da formacdo continua, dos diversos campos de atuacdo e das
herangas conceituais vividas em periodos anteriores, parece que a atuacdo do professor
encontra-se em niveis distantes de ser resolvida. Para aumentar esse problema, podemos dizer
que a identidade da EF confunde-se com gindstica, esporte, recreagdo, lazer,
psicomotricidade, agente promotor da sauide, fator preventivo, preparagdo fisica etc. (Neira e
Nunes, 2006).

As sociedades atuais manifestam grandes ambigiiidades em relagdo a escola e aos
professores. Os pais, por exemplo, que exigem da escola que trabalhe e desenvolva os valores,
a tolerdncia e o didlogo, sdo os mesmos que exigem os resultados e as performances. Para
muitos pais, o principio democrético ndo teria, na escola, razdo de ser, importando, sim, a
exigencia do esfor¢o, a valorizacdo do mérito e a selecdo dos melhores. O professor, por sua
vez, repete os valores da sociedade praticando atitudes opostas: discursa a respeito de uma
teoria democratica, mas exerce uma atividade autoritdria. O professor faz o que tem que fazer
para sobreviver em sua profissao.

A escola, mesmo diante das mudancas da sociedade, reproduz a si mesma atrelando-se
a conteudos e praticas passadas. Contraditoriamente, a escola pede uma atualizagdo constante
de seu docente, porém mantém as velhas ordens sociais, desconsiderando que a competéncia
do professor ou de qualquer individuo depende da rede ou redes de conhecimento as quais

pertence. Nesse sentido, a escola e o professor atuam conforme a cultura social determina.
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Ambos proporcionam a construcao acritica de identidades, pois ficam entre o ser e o dever
ser, ou melhor, o que é desejavel ser. Esta prética afirma um sentimento de perda do status
quo até entdo inabaldvel. A divisdo de classe, género, raca que ocorre em todos 0os segmentos
sociais parece ser reforcada na escola, pois a sociedade ndo pressiona por mudancas nesse
sentido. Na sociedade neoliberal as preocupacdes fundamentais estdo vinculadas a vida
econOmica e a escola (apesar de lhe ser atribuida func@o destacada). Nesse sentido, cumpre
bem a funcdo de creche, além de selecionar e classificar os individuos por motivos de
competitividade para a manutencao dos interesses de mercado (Perez Gomez, 2001).

Como afirmam Molina Neto e Molina (2003), a construcdo da identidade do
professor de EF depende de seu fazer pedagdgico enquanto resposta as demandas de
diversos segmentos sociais. Neste sentido, retomamos que este fazer pedagdgico esta
articulado (no sentido de Hall) com seus conhecimentos. Crisério (2003) retoma a questao da
“crise de identidade” da EF atribuindo maior carga de alienacdo dos professores aos saberes
cientificos do que a diversidade de campos de atuagdo em que a EF se insere.

Chaui (1990) afirma que o fendmeno da alienagc@o ocorre, em um primeiro momento,
quando os sujeitos fazem suas acdes aparentemente conscientes, porém, nao conseguem
reconhecer a conseqiiéncia produzida pela sua prépria agdo.

Sendo assim, podemos transpor esta afirmagdo para as aulas em que se aplicam os
processos pedagdgicos de ensino-aprendizagem dos fundamentos de qualquer esporte. Nestes
exercicios, os alunos repetem movimentos mecanicos em série, ndo compreendem seus
objetivos e conseqiiéncias, limitando-se a executd-los de forma sistemdtica, por conseguinte,
nao conseguem utiliza-los no contexto do jogo. Por outro lado, o professor, alienado dos
saberes cientificos, acredita que, além de proporcionar bem-estar aos participantes, esta

férmula garante o aprendizado de todos.
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Para Chaui (1990) é o préprio ato, quando executado sem significado, que torna o
sujeito alienado. Se levarmos em conta que os processos pedagdgicos sao executados
igualmente por todos os alunos, ndo levando em consideracdo sua(s) cultura(s), tampouco
suas caracteristicas pessoais, este método leva a alienacdo reforcando uma ideologia. Nestas
circunstancias, a alienacdo dos mais aptos — que, neste caso, podemos comparar a classe
dominante - sustenta sua condi¢@o técnica, como a dos menos habilidosos - aqui sendo, entao,
associados a classe dominada - os mantém afastados de qualquer possibilidade de inclusao.
Mesmo com boas intengdes, os professores reproduzem os valores hegemonicos.

Apesar do debate intenso na drea e da existéncia de novas propostas, ainda € comum
nas praticas da EF a €nfase na aptidao fisica e manuten¢do do esporte como contetido
hegemonico das aulas do componente. Seu cardter técnico e funcionalista, denunciado por
Bracht (1986), permanece. Apds duas décadas de discussdo em torno de uma EF
revoluciondria (Medina, 1983), ainda encontramos um grande grupo de professores que se
“identificam™ com uma visdo biologicista de Educacao Fisica, ou seja, aqueles que defendem
os objetivos para melhoria da aptiddo fisica dos individuos. E forte, também, a presenca de
professores que podem ser “identificados” como ‘“bio-psicologizantes”, os quais, mesmo
reconhecendo o valor da aptidao fisica, apéiam sua pratica no desenvolvimento intelectual e
no equilibrio emocional. Isto €, a Educacdo Fisica escolar teria outras dimensdes: motora,
cognitiva e afetivo-social.

Essas idéias ganharam forca a partir do final dos anos 1970, gracas a retomada das
teorias cientificas do comportamento. Neste periodo surge, no Brasil o método psicocinético
ou ‘“curriculo globalizante”. A chamada psicomotricidade mostrava-se mais atenta aos
processos cognitivos, afetivos e psicomotores, preocupando-se com o desenvolvimento da

crianga.
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No final dos anos 1980, fundamentada em aspectos bioldgicos e psicoldgicos, outra
abordagem de cardter tecnicista ganha forca: a desenvolvimentista. Esta objetivava garantir o
desenvolvimento fisioldgico, motor, cognitivo e afetivo-social do educando. Tais objetivos
seriam alcancados a partir da aprendizagem de habilidades motoras respeitando as
caracteristicas do comportamento motor dos alunos. Para seus defensores, o movimento é o
principal meio e fim da EF.

No entanto, entendemos que estas duas abordagens proporcionaram praticas que
embasaram as aulas costumeiramente ja desenvolvidas nas escolas e que, principalmente,
apoiavam-se na execucdo dos fundamentos dos esportes ou em atividades que visavam
preparar as criangas para sua execucao. O resultado visivel dessas propostas é que quase nada
foi alterado na 4rea, pois a utilizacdo das priticas motoras como meio ou como fim
permaneceram e, assim, o “curriculo técnico-esportivo” justificou sua permanéncia (com nova
roupagem), pois esses objetivos (globalizantes ou desenvolvimentistas) poderiam ser
alcancados por meio da pratica esportiva ou por sua forma institucionalizada (apresentacoes,
competi¢des etc.).

A EF, enquanto componente curricular, apresenta uma tradicdo inerente a pratica
escolar. Essa tradicdo de saberes e praticas docentes e discentes ndo se constituiu em um ato
unico ou por decreto. Ela foi legitimada socialmente. Por ser construida nas relacdes sociais,
em meio a lutas pela significacdo, a EF exige um certo comportamento por parte de seus
protagonistas. Sao esses modos de fazer EF que ratificam essa prética culturalmente
construida, independentemente de toda e qualquer discussdo sobre sua legitimidade e a

constituicdo de sua identidade.

2.2. — A identidade do bindmio Educacao Fisica/esporte
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A génese do esporte moderno € concomitante a da educacdo e da EF na sociedade
moderna. Todos os autores que estudam o significado e o sentido do esporte moderno
afirmam que sua origem aconteceu na Inglaterra, a partir do século XVIII, mediante um
processo gradual de repressdo, expropria¢ao e apropriacdo dos jogos e passatempos da cultura
corporal das camadas populares pela cultura dominante. Como em qualquer disputa cultural, a
luta pela significagdo ndo incorpora o signo em sua integridade. Introduzido nas “public
schools”, as praticas populares foram ressignificadas para atender as necessidades da
formacdo dos filhos das elites sociais e da burguesia ascendente (Betti, 1991; Bracht, 1997,
Rubio, 2001).

Com a ascensao da burguesia, as praticas esportivas proliferaram para outras camadas
sociais até o fim do século XIX. Porém, € nas “public schools” que o esporte vai ganhar seu
carater organizacional. As conquistas sociais e politicas burguesas conferiram seus valores e
identidade cultural fundante do pensamento liberal para o esporte (rendimento, eficiéncia,
meritocracia, competi¢ao, burocratizacdo, racionalizacdo e cientificiza¢do), a medida que ele
se fortalecia. Para Betti (1991), o modelo esportivo da alta burguesia inglesa foi predominante
no inicio do século XIX e deu a varios jogos esportivos a esséncia que € mantida, em grande
parte, até os dias de hoje.

O modelo esportivo passou a servir como referéncia da educacao inglesa. Os filhos da
burguesia seriam destinados a conduzir os negdcios em expansao do Império Vitoriano e suas
acOoes seriam pautadas em acdes corajosas. Nesse sentido, o esporte exerceu papel
preponderante. Essas caracteristicas garantiriam a afirmac@o da identidade cultural britanica
criada na tradi¢cdo de povo valente e guerreiro, € em total harmonia com os ideais da nacdo
imperialista que se afirmava em vdrios cantos do globo. Suas iniciativas seriam em acordo
com as regras que regiam o mercado da sociedade capitalista industrial e dentro do cédigo de

conduta do fair-play. “O esporte passou a ser a metafora do jogo capitalista” (Rubio, 2001).
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Importante ressaltar que o modelo adotado para a formagdo dos jovens filhos do
proletariado inglés ndo foi o esportivo, e sim, o modelo da gindstica sueca, que garantiria
outras identidades: bons soldados e trabalhadores disciplinados e ordeiros. Por outro lado, na
visao das elites, o esporte, como pratica pedagdgica, produziria identidades de lideres
empreendedores e bons oficiais, capazes de manter a hegemonia econdmica da Inglaterra.
Para muitos, a capacidade administrativa, politica e econdmica da Inglaterra relacionava-se
com a formacdo de seus “filhos”, sendo o esporte considerado o fator pedagdgico
preponderante nessa agao.

A disputa cultural pela hegemonia pedagdgica entre a gindstica (proletdrio) e o esporte
(burguesia) findou com a derrota dos movimentos nacionalistas na Segunda Guerra.
Identificado com os paises vencedores, o esporte tornou-se simbolo do sistema capitalista e
pratica hegemonica da cultura corporal de movimento. Torna-se essencial ressaltar que nos
Estados Unidos, lider dos paises aliados vencedores na guerra, o esporte ja tinha se tornado
uma cultura de massa e componente curricular desde a segunda metade do século XIX.

Com a forc¢a ideoldgica, inicialmente, do colonialismo inglés e, posteriormente, dos
Estados Unidos, apoiado em valores econdmicos e politicos, o esporte absorveu lentamente
todas as outras praticas da cultura corporal de movimento. Conferiu a prépria gindstica, as
lutas e, mais recentemente, as dangas sua estrutura de competi¢do, seus codigos, formas de
organizagdo, regras e valores, e porque ndo, sua “identidade competitiva e racional”. A escola,
dentre as diversas instituicdes que colaboram para a manutencio destas “identidades”, sem

davida, exerce funciao importante.

2.2.1 — O esporte identificado como elemento funcional da Educacao Fisica
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Bracht (1986), em sua reflexdo historica sobre o esporte na escola, afirma que muitos
professores valorizam o esporte na escola atribuindo-lhe fungao determinante na socializa¢do
das criangas e, assim, advogam a favor de sua permanéncia no curriculo. Porém, segundo o
autor, todas as justificativas (aprender a conviver com a vitéria e a derrota — obedecer as
regras — aprender a ganhar através do esforco pessoal — respeitar a hierarquia - criar sentido de
responsabilidade e coleguismo, entre outras) sdo de carater estrutural - funcionalista. Nessa
concepcdo socioldgica, todas as acgdes sociais devem garantir oportunidades iguais a seus
participantes, favorecendo a democracia liberal. O professor, neste caso, atua com
neutralidade, regulando a competi¢do. Ele oferece atividades e formas de conduta iguais aos
alunos, acabando com qualquer possibilidade de favorecer A ou B. Nesse sentido, os alunos,
aprendem a respeitar um determinado sistema social e, de forma direta ou indireta, transferem
esse aprendizado para habilitarem-se a integrar os diversos setores da sociedade. Ou seja, a
pratica esportiva garante a funcionalidade e a harmonia da sociedade na qual estdo inseridos
os alunos, e porque nao afirmar, o professor.

Por outro lado, esse autor aponta que, perante essas convengdes, existem aquelas que
demonstram um sentido oposto. Como exemplo, ele cita que as condi¢cdes do esporte
institucionalizado refletem a estrutura de uma sociedade autoritdria e. por meio das regras das
competi¢des, o esporte imprime comportamentos nas pessoas adequando-as as normas da
concorréncia e da competitividade. Além disso, o autor sugere que o respeito incondicional e
sem questionamento para com as regras da prética esportiva proporciona um ser conformado
dentro do sistema social. Refor¢camos a questio alertando que diante de oportunidades iguais,
os alunos e as alunas aprendem a atribuir para si a culpa pelo fracasso ou o mérito pelo
sucesso. Bracht (1986) ainda ressalta que o funcionalismo € tipico dos paises desenvolvidos,

nesse sentido, o dominador ndo quer correr riscos de perder privilégios e, assim, por meio
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desse processo de socializagdo (esporte), nao haveria qualquer possibilidade de alteracdo do
sistema.

Este aspecto funcional do esporte foi amplamente contestado pelos autores da drea
vinculados as Ciéncias Humanas. Dentre os diversos fins que as novas propostas pedagdgicas
para o componente advogavam, propunha-se o esporte da escola em detrimento do esporte na
escola. Este dltimo modelo era entendido como prolongamento da institui¢do esportiva dentro
das institui¢des de ensino (Soares et alli, 1992). Sendo fruto de uma dada cultura (liberal
inglesa), o esporte, especialmente o escolar, veio a servico da manutencdo do status quo
dominante, proporcionando ao praticante uma identidade pautada na superioridade ou na
inferioridade que sente em relac@o a seu préximo.

O modelo esportivo praticado atualmente nas escolas tem sido criticado
constantemente pelos tedricos da EF. Em uma reflexdo socioldgica, questiona-se sua presenca
na escola, pois acredita-se que, ao ponderar o rendimento, as regras e as competi¢des
esportivas, o esporte favorece a manutencdo de movimentos ideoldgicos. Todavia, ha quem
defenda suas qualidades educativas, argumentando que os jovens, por meio de sua pratica,
além de encontrarem um espago para equacionar o desgaste promovido pelo esforco escolar,
podem desenvolver a criatividade, a ética, a cidadania e a solidariedade. Mais ainda, sua
prética regular proporcionaria beneficios fisiologicos que poderiam favorecer a criagdo de
habitos de saude. Esta variedade de opinides nada mais € do que a luta por hegemonia
ideoldgica: a luta pelo poder de fazer valer certas significacdoes para a pritica esportiva

escolar.

2.2.2 — O treinamento esportivo
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Ap6s consolidar-se como contetido hegemonico das aulas de Educagdo Fisica, o
esporte ganhou outro espago destacado na escola: o treinamento esportivo.

No final dos anos 1970, surgem novos planos politicos educacionais e estes fizeram
com que o binomio “EF e desporto estudantil” passasse a ser interpretado como elemento do
processo educativo. Nesta perspectiva, todos teriam o direito de participar das préticas
esportivas escolares independente do seu talento (Betti, 1991). Amparado por decreto, o
treinamento esportivo visava a participacao dos alunos em campeonatos oficiais da Secretaria
de Educacdo e a conseqiiente selecdo dos melhores para representar o municipio, o estado e o
pais nas diversas esferas competitivas. E a partir desse movimento que nascem as olimpiadas
estudantis e as diversas formas de competicao entre jovens, tanto no ensino bdsico, como no
ensino superior, tanto no ensino publico, como no privado.

Cavalcanti (1984) alertou a respeito da acdo ideoldgica do Estado na campanha
“Esporte para todos” (idealizada no regime militar), pois apenas os aspectos metodologicos
foram valorizados, deixando de fora as questdes a respeito do significado do esporte para o
homem e a sociedade. Por ressaltar apenas aspectos prdticos cientificizados, ficava a
impressdao que todos os bons aspectos da pratica aconteceriam automaticamente. Retomando
as idéias de Bracht (1986), foi sobre a Optica estrutural funcionalista que a expressdo “esporte
educa” consolidou-se no meio educacional brasileiro.

Devido as circunstancias, a implementacao de infra-estrutura esportiva na rede escolar
tornou-se necessaria. As escolas particulares também se serviram desta 16gica. Contrataram
profissionais especializados em diversas modalidades e, paulatinamente, foram organizando
eventos a parte das escolas publicas. O esporte na escola, incentivado por a¢des do Estado,
seguiu a perspectiva neoliberal. Desde entdo, o esporte vem constituindo-se em espaco
fecundo para fortalecer diversas marcas e acdes de merchandise no interior das escolas. A

escola ampliou o mercado de agdes da industria esportiva. Estas posi¢des podem ser
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comprovadas pelos eventos intercolegiais patrocinados por empresas que objetivam divulgar
suas marcas no meio estudantil, como: a Copa Levis, Jovem Pan, Dan’up, Ninho Soleil e,
mais recentemente, a Liga Rainha de Voleibol, o Torneio Panako Nike e tantos outros.

Na trilha desses acontecimentos, ocorreu o crescimento da oferta das “escolas de
esportes” dentro de instituicdes de ensino na cidade de Sdao Paulo. Pode-se constatar este
acontecimento pelo aumento de escolas envolvidas em participagdes nas diversas Ligas e
eventos de esporte escolar. Atualmente, muitas escolas publicas e privadas, de pequeno ou
grande porte, oferecem este servigo, ora como produto contra a concorréncia, apoiando-se nos
interesses de mercado, ora como instrumento para a “formacgao integral” do aluno, apoiando-
se no discurso de que o esporte contribui para a construcdo da cidadania. Outras escolas,
mesmo ndo tendo um treinamento sistematizado, organizam equipes para essas competicoes.
Além disso, os campeonatos internos tornaram-se constantes no cotidiano escolar, eles
envolvem alunos e alunas de diversas séries, tanto como “alunos-atletas”, quanto como
torcedores.

Recentemente, apds o “fracasso” do Brasil nos Jogos Olimpicos de Sidney (2000),
vérios debates foram realizados a fim de encontrar justificativa para tal, e mais interessante foi
0 movimento pds-jogos para a valorizacdo da Educacdo Fisica nas escolas. O Estado criou o
programa “Esporte na Escola”, cujo objetivo € “[...] devolver a educacdo fisica as escolas
brasileiras e beneficiar 36 milhdes de criancas em todo pais” (Esporte na escola, 2002 p.1,
apud Bracht, 2003b, p.93), sob a responsabilidade do Ministério do Esporte e Turismo e
concordancia do Ministério da Educacdo e Cultura.

Acompanhando os posicionamentos acima, as escolas particulares, por sua vez,
transformaram o espago para o treinamento esportivo em questdo de reserva de mercado.
Muitas escolas, sob o manto da acdo social, oferecem bolsa de estudos a jovens atletas em

busca do resultado positivo nas competi¢des interescolares. O esporte e as olimpiadas
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escolares passaram a ser veiculos de midia e afirmacdo de identidade - identidade de escola
vencedora.

De acordo com a légica neoliberal, as escolas particulares apropriaram-se do esporte
como mecanismo de oferta e diferenciacdo de seu produto — a educacao. Nas dltimas décadas
do século XX, as reformas escolares nao estiveram fundamentadas na luta contra sua possivel
incapacidade de formar cidadaos auténomos, mas sim, nas exigéncias da economia de livre
mercado (Perez Gomez, 2001). As politicas neoliberais nao pressupdem a educagdo como um
servico publico, mas como mercadoria indexada as relagdes entre oferta e procura. O esporte
na escola segue a légica da politica de modernizagao da institui¢do escolar. Discursa-se sobre
seus beneficios na formacdo integral dos jovens, mas acaba por se confundir com a
descentralizacdo e a desregulacdo do sistema.

As atividades extracurriculares fomentam a competitividade entre as escolas,
geralmente incitando a produtividade e a busca de melhores resultados. As escolas ofertam
aos pais uma gama de op¢des esportivas como forma de concorréncia. Tornou-se comum a
panfletagem e o investimento no setor com o intuito de atingir os mais variados significados
que os pais e os alunos/as possam atribuir a pratica: desenvolver habilidades motoras,
educacgdo, sadde, lazer, ocupacdo do tempo livre, ascensdo social etc e, de preferéncia, que
essa escolha esteja atrelada a imagem de escola vencedora e, conseqiientemente, a constru¢ao
da identidade de filho/a vencedor/a. Em muitos casos, o treinamento esportivo tornou-se o
momento de integracdo da comunidade - alunos, familias, professores e direcdo. Muitas
vezes, € nos eventos e competicdes interescolares que encontramos esses sujeitos da educagdo
“juntos num s6 coragdo”. Este também € mais um espaco na cultura escolar em que
identidades e diferencas sdo construidas.

Estes relatos poderiam, por si s6, fundamentar uma concepg¢ao de curriculo de EF mais

ampla e, assim, incorporar a atividade extraclasse. Além das investidas do Estado, na tentativa
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de devolver a EF o papel de agente promotor do esporte, hd outros aspectos que podem
contribuir com a nossa proposi¢ao. Em muitas escolas, talvez a maioria, os eventos esportivos
internos sao organizados pelos professores de Educacao Fisica e constam em planos de ensino
do componente. As escolas designam grandes espacos de tempo para estas competicoes.
Valorizam com faixas e premiagdes destacadas os vencedores destes eventos e dos externos.
Muitos alunos, mesmo sem representar a escola, sdo valorizados pelos feitos alcancados no
clube em que atuam. Até mesmo o professor atleta recebe atengao especial.

Quanto as aulas extracurriculares, em diversos locais, ou os professores sao os
mesmos do componente curricular ou/e as aulas regulares servem de “peneira” para o
treinamento esportivo. Além disso, mesmo nos casos em que ocorre a terceirizacdo desse
servico, os alunos e a instituicdo sdo os mesmos, o que contribui para confusdo de
significados entre treinamento e aula curricular. Afinal, em competi¢do externa, os alunos/as
representam a escola uniformizados.

Outro aspecto fundamental refere-se aos objetivos, conteudos, formas de avaliacio e
métodos. O que se faz na aula regular repete-se no treinamento esportivo. Outras vezes, esse
espaco ndo existe e, ai, o que temos € aula/treino. Nao podemos esquecer que ¢ no mesmo
espaco fisico — a quadra esportiva ou o campo — que essas modalidades de aula acontecem.
Resumindo, em ambas, os alunos, professores, corpo diretivo, funciondrios, pais, em suma,
toda a comunidade escolar encontram-se diante do mesmo sistema de significado, dos
mesmos signos. O bindmio EF/esporte € uma construcao discursiva, logo, cultural.

Neste sentido, se o curriculo € tudo aquilo que existe na experiéncia educacional, nao
podemos negar o treinamento esportivo como microtexto do curriculo escolar. Inserido na
escola, independentemente de seus objetivos, significa dizer que ele estd implicado com

formas de regular e governar os sujeitos da educacio e construir identidades.
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Assim, para nossa discussdo, iremos considerar como curriculo de EF todas as
atividades escolares que efetuam a mesma pratica, que transmitem os mesmos conhecimentos
e que tenham por finalidade principal a aquisicdo dos conhecimentos validados pela cultura

esportiva.
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3. Hipoteses e Objetivos

Diante das exposicdes realizadas, entendemos que o curriculo da EF contribui para
que certas identidades sejam constituidas na escola. Particularmente, o esporte, enquanto
conteddo hegemoOnico do componente e pratica valorizada na cultura escolar, favorece a
separacdo das identidades em grupos opostos, o que dificulta o acesso ao conhecimento para
0s que ndo apresentam o capital cultural desejado pela escola.

Neste sentido, ndao podemos compreender o curriculo apenas como meio de
transmissdo dos conhecimentos produzidos no campo cientifico e validados culturalmente.
Esse reducionismo torna-se problematico na medida em que o curriculo € contextualizado de
modo diferenciado em cada cultura escolar. Ha variagdes na forma como ele € transmitido. A
maneira como ele € transmitido transforma-o em algo diferente — e para diferentes grupos —
do conhecimento oficial. Para Silva (1995), em decorréncia de sua recontextualiza¢do, o
curriculo transfigura-se em uma maneira de regulacdo moral. No caso do esporte, o curriculo
da EF recontextualiza seus significados pelo modo como ele € transmitido. A transmissdo das
formas de aprendizagem sobre os sujeitos e a aquisicdo de atitudes por parte deles
entrecruzam-se fixando um esquema de novas relacdes de poder e, como conseqiiéncia,
acontece um novo modo de subjetivacdo dos sujeitos envolvidos.

Diante deste quadro, nossa hipdtese € que a manuten¢do dos contetdos esportivos, dos
métodos que enfatizam tacitamente o desempenho técnico e a valorizagdo de quem atua em
acordo com as expectativas sociais proporcionam, para uma parcela de alunos, uma
aprendizagem consciente dos saberes da aula acompanhada de uma interiorizagdo, muitas
vezes inconsciente, de algumas formas de hierarquia. Acreditamos que, de maneira sutil e as
vezes escancarada, esses discentes, autorizados pelo conhecimento adquirido no curriculo e

pela aprovacdo de seus saberes por parte do professor, controlam, regulam e governam o
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curriculo da EF. Supomos também que, a medida que seus feitos esportivos nas aulas, nos
campeonatos internos e externos sio valorizados na cultura escolar, eles estendem esse poder
para outros espagos da escola.

Para investigar essa hipdtese, estabelecemos os seguintes objetivos:
> Identificar as caracteristicas das praticas vivenciadas pelos sujeitos nas aulas do
componente a partir dos elementos comunicados pelos entrevistados e compara-las com as
tendéncias pedagdgicas da EF no periodo.
> Inferir possiveis formas de manifestacdo de poder exercidas pelos sujeitos da EF e a
sua relacdo com o curriculo.
> Inferir quais posi¢des de sujeito os discentes assumiram diante das praticas
proporcionadas pelo curriculo da EF.
> Relatar o modo como os entrevistados entendem a importancia da fun¢do social do

componente.

No préximo capitulo, referente ao método de pesquisa, descrevemos a importancia da
coleta de histéria de vida como meio para analisar como os entrevistados véem o mundo e a si
mesmos perante um universo significativo de contextos plurais, para o nosso caso, contextos
compostos pelas diversas relagcdes estabelecidas nas praticas proporcionadas pelo curriculo de

EF.
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4 - Método de Pesquisa

4.1. - Opcdo metodoldgica

O que determina a escolha de uma metodologia de pesquisa sdo os pressupostos que
a sustentam, aliados a especificidade do problema a ser investigado. Diante dos pressupostos
que sustentam esta pesquisa, o método de coleta de histéria de vida pode ser compreendido
como contraditério. Afinal, como utilizar um mecanismo de pesquisa que se apdia em
narrativas pessoais sobre os fatos, se, nesses pressupostos, o sujeito ndao € portador de
verdades? Como atribuir a ele qualquer condi¢do para validar um tempo histérico ou
condic¢des pessoais de existéncia?

Ao contar suas historias de vida, os entrevistados deste trabalho puderam narrar suas
experiéncias mais significativas dentro da situacao proposta, ou seja, essas narrativas serviram
como instrumento para fazer sentido de quem eles foram naquele contexto vivido, neste caso
as praticas vividas proporcionadas pelo curriculo da Educagao Fisica.

Ao mesmo tempo em que contar uma narrativa € uma forma de construir as realidades
sociais e histéricas em que vivemos e afirmar quem éramos € quem eram OS outros que
viveram essas historias, ¢ também uma maneira de legitimar essas vivéncias € quem delas
participou e de que modo agiu. Foucault (1992) coloca que agimos sob contingéncias sdcio-
histéricas por meio das quais nos posicionamos € posicionamos os outros, em relacdes de
poder exercidas nas praticas socio-histdricas.

Segundo Poirier et alli (1999), a necessidade de se coletar relatos de histéria de vida
surgiu nos Estados Unidos, durante a década de 1920, mediante a convivéncia entre
imigrantes e os locais, pois, a0 mesmo tempo em que os primeiros desejavam integrar-se no
novo pais, era preciso guardar os tragos de sua cultura. Por outro lado, na Europa, este método

ganha forca a partir do pds-guerra, diante da necessidade de conservar a memoria coletiva de
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tradicoes rurais, semelhantes as da Idade Média, cujos depositirios eram pessoas idosas
presas a tradicdo oral que se esvaecia frente aos valores da acumulacdo e das réapidas
transformagdes sociais caracteristicas destes tempos. Se, em um primeiro momento, as
biografias serviram como forma de perpetuar herdis ou qualquer figura social de destaque,
posteriormente, elas fizeram falar a voz dos “comuns” — as pessoas que constroem o
cotidiano.

As histérias de vida tornam-se mais significativas com a necessidade das pessoas
pertencentes aos grupos subjugados levantarem seus problemas especificos. A efetivacido e
proliferacao das histérias de vida, enquanto método de pesquisa, t€ém contribuido para
resisténcia de grupos culturais sem poder ao processo de homogeneizacdo cultural. As
histérias de vida tornam-se um meio de dar voz aos excluidos. E uma perspectiva para se
fazerem representar no jogo do poder cultural. As histérias de vida passam a ser utilizadas no
intuito de romper com a hegemonia de textos de histéria, por exemplo, onde sempre
predominaram as narrativas em que se descreve o homem branco, heterossexual, cristdo e de
classe média como representacao de identidade dominante.

Existem significativas variantes deste método, principalmente em relacio as intencdes
e referenciais tedricos em que as pesquisas se embasam. Cabe ressaltar a diferenca entre
estoria de vida e historia de vida. A primeira, como uma reconstrucido de certa experiéncia
pessoal, permite ao pesquisador coletar informacdes, normalmente a partir de entrevistas nao
estruturadas. A fun¢do do pesquisador € ativar a memoria do entrevistado, estimulando-o a
contar alguns eventos. Neste caso, o pesquisador tem uma postura mais passiva, ao invés de
interagir e propor novos questionamentos. Seu intuito resume-se a uma coleta de informagoes
e acontecimentos de forma isolada. Com relacdo a histéria de vida, a conduta é diferente.
Inicia-se a partir de um ponto, de uma parte da histdria, porém, o pesquisador procura ampliar

a discussdo formulando questdes a partir de outras informagdes como, por exemplo, relatos de
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outras pessoas, fatos documentais ou acontecimentos histéricos. No método de histéria de
vida € possivel articular documentos escritos e orais a analise discursiva. Portanto, trata-se de
um método que procura envolver a dimensao intertextual e intercontextual de andlise, e ndo
uma simples coleta de fatos que aconteceram com um sujeito.

Essa opcdo metodoldgica foi escolhida por consideramos histéria de vida uma
possibilidade para articular as experiéncias de determinado sujeito aos fendmenos sociais
mais amplos em um determinado tempo e lugar e sobre influéncia de condic¢des particulares.
A histoéria de vida vai além do ponto de vista do narrador sobre a histéria. Ao relatar sua
histéria, € possivel localizd-lo em uma situa¢do mais ampla. A histéria de vida ndo pode ser
analisada sem considerar o contexto social, econdmico, politico e cultural que atravessa sua
vida. Essas questdes contribuem para compreender que este método ndao se afasta dos
pressupostos desta pesquisa.

Nas idéias pos-estruturalistas todo conhecimento serd sempre parcial. O processo de
significacdo € instdvel e indeterminado. A realidade é uma constru¢do discursiva e a
identidade é sempre um processo. Ao empregarmos narrativas feitas sobre si mesmo, sobre
sujeitos particulares em condi¢des particulares, tencionamos identificar as condi¢des para que
cada narrativa especifica surja enquanto discurso (no sentido de Foucault) € ndo como
verdade dos fatos.

Sendo a identidade um processo - ndo uma esséncia — e posicionada no discurso, na
perspectiva desta pesquisa, importa descobrir nas narrativas de historias de vida os regimes de
verdade que governam e produzem as praticas discursivas. Trata-se de uma andlise discursiva
e ndo uma andlise de conteido. As histérias de vida, inseridas em um contexto especifico, vao
além do descentramento do sujeito para questionar as condi¢des que contribuiram para com
determinadas experi€ncias de si e certas prdticas sociais. Trata-se da andlise dos atos e das

regras culturais que criam os significados durante a narrativa, pois o que € tipico do discurso é
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que ele atua como uma maneira de co-participagcdo social (Foucault, 1992). Desse modo,
investigar o discurso € compreender como os atores envolvidos na constru¢do dos
significados atuam no meio social construindo a si mesmos e a suas realidades sociais.

Todo discurso supde a relacio do enunciado com os acontecimentos histéricos,
politicos e sociais. Nao se pode negar que existem condi¢des exteriores que colocam limites
aos discursos, pois existem regras de formagao ou condi¢des de possibilidade para a producao
discursiva. Por isso, associamos a andlise discursiva a compreensao da dindmica das relagdes
de poder presentes nas praticas sociais dos narradores.

Na critica p6s-estruturalista do sujeito, as experiéncias que ele tem de si é o resultado
de um complexo processo histérico no qual se entrecruzam os discursos que definem a
verdade do sujeito e as praticas que regulam seu comportamento. “A experiéncia de si pode
ser analisada em sua constituicdo histdérica, em sua particularidade e em sua contingéncia”
(Larrosa, 1995). Nesse sentido, precisamos estar atentos para que o discurso biografico — a
experiéncia de si — ndo incorra no risco da essencializagdo. Para Foucault (1987), ndo
poderemos admitir que o conceito de multiplo se oponha ao conceito de um. A questio para
Foucault € de ndo conceber o sujeito do enunciado como idéntico ao sujeito-autor do que foi
dito. Para ele ndo existe um sujeito pré-social ou pré-discursivo. Cada discurso pde o sujeito

em uma determinada posicao.

“Ele (o autor) ndo é, na verdade, causa, origem ou ponto de partida do
fendmeno da articulacdo escrita ou oral de uma frase; ndo é tampouco a
intencdo significativa que, invadindo silenciosamente o terreno das palavras, as

ordena como o corpo visivel de sua intui¢do” (Foucault, 1987, p.109).

O que precisa ser considerado é que, nos discursos, existe um lugar determinado e
vazio que pode ser ocupado por diferentes individuos. Se uma proposi¢do, uma frase, um
conjunto de signos podem ser considerados enunciados, diz Foucault, nao é porque houve um

dia alguém para proferi-los, mas porque houve uma posi¢ao que foi ocupada por um sujeito.
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“descrever uma formula¢do enquanto enunciado ndao consiste em analisar as
relagdes entre o autor e o que ele disse (ou quis dizer, ou disse sem querer),
mas em determinar qual é a posi¢do que pode e deve ocupar todo o individuo

para ser sujeito” (p. 109).

Para a formulacdo da discussdo dos resultados desta pesquisa, nao nos detivemos
apenas em descrever o que o narrador disse ou deixou de dizer, mas analisar sob quais
condicdes os enunciados se efetivaram. Nossa intencdo foi tentar determinar porque
determinado conjunto de significantes foram enunciados. Para Foucault, os enunciados
lingiifsticos sdo geradores de praticas. Por isso, eles sdo fatos histéricos. Como ja dissemos, o
sentido de quem somos, depende das histérias que contamos e das que contamos a noés
mesmos. Sao essas condicoes que podem diferenciar algumas tipologias do método de histéria
de vida. Isto €, além de registrar o que foi dito, devemos engendrar a histéria do que foi

narrado.

“Assim se encontra libertado o niicleo central da subjetividade fundadora...o que

z

importa € reencontrar o exterior onde se repartem...0os acontecimentos

enunciativos” (Foucault, 1987, p. 112).

A questdo pauta-se no conjunto das coisas ditas; as relagdes, as regularidades e as
transformagdes que podem ai ser observadas, o dominio do qual certas figuras e certos
entrecruzamentos indicam o lugar singular de um sujeito. Nao importa quem fala, mas sim
que o que ele diz ndo € dito de qualquer lugar. Para Rubio (2001), de cada narrativa emergem
acontecimentos significativos da vida de um sujeito ou do grupo ao qual pertence. O sujeito
fala de uma posicdo que permite conceber a identidade como construida, contraditéria e

fragmentada e permeada por relacdes de poder.

4.2. — Questdes metodoldgicas
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Definido o método de pesquisa, organizamos nosso trabalho a partir do referencial
tedrico e pratico de Poirier et.alli. (1999).

Para o registro da narrativa, escolhemos a biografia indireta. Esta ocorre com a
presenca de uma terceira pessoa que, preferencialmente, mantenha uma certa familiaridade
com os narradores. Esta questdo favorece o pesquisador cuja preocupacdo inicial é poder
desencadear uma narrativa espontanea sobre os fatos do passado do narrador. Em nosso caso,
os entrevistados eram pessoas de conhecimento do nosso cotidiano dos quais conheciamos as
atuacdes profissionais.

A escolha pela especializa¢do do tema, dentro de uma grande histéria de vida, deveu-
se ao fato de buscarmos um momento particular na existéncia dos sujeitos. Ao falarmos de
outros aspectos de suas vidas, seguimos por trilhas referentes ao processo de constituicao da
identidade e da diferencga, porém sem nunca inibir a constru¢cdo da légica do narrador. Cabe
ressaltar que, em muitos momentos, ficamos perante eventos peculiares que os entrevistados
quiseram recontar a partir de relacdes que estabeleceram com fatos marcantes em suas vidas.

Nesse sentido, optamos por abordd-los de maneira semidiretiva. Isto €, tivemos o
cuidado de proporcionar a liberdade da palavra em todos os casos. O contrdrio poderia gerar o
efeito de constrangimento ou restricao de exposi¢do de idéias sobre os assuntos e a maneira
que os entrevistados escolhessem para falar. Ao mesmo tempo, para assegurarmos o foco das
entrevistas, procuramos retomar o fio condutor nas vezes em que os sujeitos se afastavam por
longo periodo das questdes centrais do tema abordado. Vale ressaltar que, em nenhuma das
entrevistas, trabalhamos com um questiondrio fechado, mas sim, com um guia referencial.
Este guia teve por funcdo fazer retomar o assunto mediante possiveis paradas na formulagcdo
da légica de pensamento ou no esvaziamento do sentido da ag¢do para o narrador. Torna-se

importante ressaltar que, em todas as ocasides, ndo conseguimos contempld-lo totalmente.
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Como buscdvamos analisar variados contextos, ndo seria possivel o formato de
discussdo em grupo. Por conta disso, optamos por trabalhar com o formato de coléquio
simples. Entendemos também que, perante um inquiridor e a exposicao de situacdes que
pudessem ter sido desagraddveis em suas vidas, esta foi a melhor condicao para os inquiridos.

Quanto a transcricdo das entrevistas, optamos por tratar o material conforme sugerem

Poirier et alli. (1999). As mesmas estao detalhadas no item 3.7..

4.3 — Escolha dos sujeitos

Diante da questdo da escolha dos sujeitos, afirmamos que muitas outras pessoas
envolvidas no processo investigado teriam outra versdo a respeito dos fatos, além de outras
marcas dos impactos da escolarizacdo em suas identidades. Isto indica que estas entrevistas
ndo foram entendidas como algo capaz de encerrar a discussdo sobre o curriculo de EF e a
identidade, tampouco portadoras de verdades. Porém, reforcamos que a importincia de suas
interpretacOes sobre os acontecimentos vividos, visto que ndo se trata de um processo
unidirecional entre sujeito e escola, mas sim, de um processo relacional em que o sujeito atua
dialeticamente e € afetado por inimeras media¢des com outros elementos culturais.

Em virtude do objetivo formulado para esta pesquisa, escolhemos sujeitos com
escolarizagcdo basica completa. Esta op¢do deu-se pelo fato de os sujeitos selecionados terem
ficado um longo periodo de suas vidas expostos ao processo de escolarizacdo e, por
conseguinte, ao curriculo da Educagdo Fisica. Também como critério de selec@o, os sujeitos
desta pesquisa estiveram presentes em escolas que realcaram a prética esportiva por meio de
treinamento sistematizado ou ndo e que realizaram e/ou participaram de eventos esportivos.
Outro aspecto que subsidiou as escolhas dos sujeitos referiu-se a tentativa de

estabelecer um cerco mais ou menos comum no tocante ao curriculo. Para que a narracdo ndo

fosse ‘“contaminada” pelo vinculo a instituicdo, preferimos por sujeitos ha certo tempo
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afastados da vida escolar. Entendiamos que este distanciamento pudesse proporcionar maior

criticidade em relacdo aos acontecimentos vividos. Para tal, a escolha recaiu sobre sujeitos

com idade minima superior aos vinte e cinco anos. Por outro lado, limitamos a idade maxima
em torno dos quarenta anos, pois poderiamos correr o risco do sujeito ter sido exposto a outra
matriz curricular.

Como nosso trabalho objetivou compreender as relagdes culturais presentes nessas
praticas da EF, nos preocupamos em selecionar para a entrevista pessoas que tivessem
vivéncias contraditdrias e significativas no interior do curriculo da EF. Desta maneira, e
atendendo aos principios do método, procuramos por sujeitos que apresentassem categorias de
identidades tradicionalmente sem poder no jogo cultural. Como contraponto, entendiamos que
nao poderiamos fechar-nos em uma discussao redentora que pudesse incorrer em transformar
os entrevistados em her6is. Diante disto, optamos, também, por um sujeito com identidade
dominante. Reforcamos que nao se trata de conceber uma identidade verdadeira.

Os sujeitos desta pesquisa sao:

Sujeito 1 - Mulher, 39 anos, branca. Ensino Superior completo. Estudou em escolas
particulares da capital-SP. Seus quatro dltimos anos foram em uma institui¢dao
confessional.

Sujeito 2 - Homem, 32 anos, negro. Universitdrio. Estudou em vdrias escolas da rede
municipal e no sistema supletivo na capital-SP.

Sujeito 3 - Homem, 25 anos, branco. Universitario. Estudou em duas escolas confessionais

da capital-SP.

4.4. — Organizacdo do inquérito

As histérias de vida, em geral, sdo instrumentos de inquérito do tipo ndo estatistico.

Neste método, quando ocorre excesso de entrevistas verifica-se uma saturagcdo de informagao.
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As pessoas, nestes casos, foram escolhidas quanto a possibilidade de oferecerem pontos de
vista diferentes e contraditérios que contribuiram para as andlises posteriores das narrativas.

Outra caracteristica essencial do método é a auséncia de um inquérito fechado. Poirier
et alli (1999) prescrevem a necessidade de utilizar um esboco estruturado e pormenorizado da
entrevista que ndo pode ser chamado de questiondrio, pois nao atende a seus pressupostos
metodoldgicos.

O guia de inquérito € um conjunto de interrogacdes ou temas possiveis que servem
de fio condutor para a entrevista. O guia suprime a dispersdo da conversa, sendo que esta
apenas deve contribuir para a construcao da confianca entre os envolvidos.

No caso das entrevistas realizadas o guia constou das seguintes tematicas:

A - Dados Bibliograficos:

= npome / idade; local e ano de nascimento; local atual de moradia; formacao pessoal; local
em que estudou (instituicdo publica e/ou privada); ano de conclusao.

= profissdo (atual e anteriores); local e cargo atual no trabalho.

* formacdo e profissdo dos familiares.

B - Caracteristicas da escola:

= estrutura fisica; caracteristicas das pessoas da comunidade educativa; o que mais gostava
de fazer na escola e nas aulas; atuacdo enquanto aluno (disciplinado, atuante, responsavel
etc.).

= grupo de amigos: como era formado; praticas nos encontros dentro e fora da escola.

C - Caracteristicas das aulas de Educacao Fisica:

* relacdo com os professores e descricdo deles; como eram as aulas; postura dos alunos;
tipos de prética; participagdo das meninas; participacdo pessoal; classificacdo do seu grau
de habilidade motora; inser¢do no grupo; modelo de aula que mais gostava; dificuldades e

facilidades encontradas nas aulas de Educacgao Fisica.



87

= como avalia a qualidade da escola e das aulas de EF.

= qual a importancia das aulas.

D - Participacao em campeonatos extraclasse e extra-escolar.

= qual era o critério para selecionar os integrantes das equipes.

= erado time da escola ou da classe.

= como eram os jogos (ambiente, translado, torcida, adversarios).

= como era ser ou ndo do time (titular ou reserva € como interpretava esse momento).

= como era a atuagdo sua e dos membros do grupo diante das praticas esportivas (atuante,
torcedor ou indiferente).

E - Praticas corporais.

» fazia outra atividade esportiva fora da escola (rua, clube, praia etc.). qual e por qué?

* mantém a pratica da atividade fisica nos dias de hoje. quais e por qué?

= qual a contribui¢ao da EF em sua vida.

F - Condicoes econdomicas ontem e hoje.

4.5 — Condicoes de entrevista

Iniciamos o projeto de entrevista, explicitando a algumas pessoas que estivamos
realizando estudos no programa de pds-graduagcdo em educacdo. Apds essa apresentacdo,
questionamos 0s sujeitos sobre suas vivéncias na drea da EF, sua idade e o tempo de
afastamento dos bancos escolares. Diante das respostas, indagamos aos sujeitos se gostariam
de disponibilizar um tempo para narrar suas experiéncias para ser objeto de andlise de nossa
pesquisa. Apds a confirmacdo, formulamos um convite informal. Marcamos com
antecedéncia local e hora apropriada para cada narrador, bem como sua disponibilidade de

tempo.
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Nos encontros, iniciamos a entrevista com uma apresentacdo prévia aos sujeitos da
pesquisa quanto ao objetivo, método a ser empregado e guia de inquérito para que 0s
entrevistados dispusessem-se espontaneamente a fazer sua autobiografia para uma terceira
pessoa. Todos os narradores foram solicitos e, em nenhum momento, mostraram-se reticentes

a situagdo proposta.

4.5.1 - Condicdes da entrevista n® 1:

A entrevista foi realizada no local de moradia da narradora, em um edificio de classe
média e teve a duragdo de 2h40 aproximadamente sem nenhuma interrup¢ao. Sabedora que se
tratava de um projeto de pesquisa, desde o inicio, a narradora demonstrou interesse em
descrever sua historia de vida na EF, o que facilitou nossas intervencdes. Destacamos que ela
entendia que estava contribuindo para mudangas no interior do curriculo do componente.
Nesta entrevista, houve destaque para a palrallingualgem10 e para a linguagem néo verbal, pois a
narradora gesticulou com expressividade em acordo com os momentos relembrados. Por
diversas vezes observamos alteracdes de voz e na respiracdo, demonstrando nitidamente suas
alegrias, frustragdes, euforia e raiva diante do contexto descrito. Outro ponto que realgcamos,
foram os poucos momentos de hesitacdo ou duvida frente aos fatos ativados em suas

memorias.

4.5.2 — Condicdes da entrevista n® 2:

A entrevista foi realizada em uma pequena sala no local de trabalho do narrador em
aproximadamente 3h. A sala era de uso préprio do entrevistado, o que propiciou tranqiiilidade

e conforto para a constru¢do da narrativa. Assim como a primeira entrevistada, o sujeito 2
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ficou empolgado em poder contribuir com a pesquisa. Sua inten¢do era similar ao sujeito 1,
principalmente por se tratar de um estudante de Educacdo Fisica. Neste encontro, a
comunicacdo nao verbal também mereceu destaque, assim como a paralinguagem. Além das
manifestacoes dos sentimentos, marcadas pelas alteragcdes no tom da voz entrevistado, em
diversos momentos, ele modificou suas formas de expressao verbal usando como recursos
expressdoes e gestos caracteristicos de sua vivéncia na escola. A situacdo do espago
(proxemia'') favoreceu ao narrador para que ele expressasse seus movimentos e ficasse 2

vontade para demonstrar suas emog¢des durante a sua narrativa.

4.5.3— CondicOes da entrevista n° 3:

A entrevista foi realizada na casa do pesquisador e teve a duracdo de
aproximadamente 3h sem interrup¢des. Assim como os demais entrevistados, o sujeito 3
estava entusiasmado com a proposta, porém com objetivo diferente. Alertou que, desde o dia
do convite, vinha relembrando com muita emog¢ao os tempos vividos no esporte escolar. Por
conta disso, preocupou-se em seguir uma cronologia dos acontecimentos. Esta condi¢cdo
permitiu-lhe ser detalhista em suas memdrias e, por outro lado, trouxe outras questdes do
universo escolar. Neste encontro, a paralinguagem foi marcante como nas demais,
diferenciando-se pelo repertdrio gestual. A situacdo do espago favoreceu ao narrador para que
ele expressasse seus movimentos e ficasse a vontade para demonstrar suas emocdes durante
sua narrativa. Sentando, levantando, chutando, manipulando virtualmente os objetos
imagindrios do evento, o entrevistado emocionou-se ao relembrar sua primeira infancia e o

fim da escolarizagdo. Fatores que apontam um forte vinculo com o componente.

!9 Termo utilizado por Archibald Hill e outros, para enfatizar o conjunto de barulhos e sons que acompanham o
falar sem fazer parte da linguagem, como: suspiros, risos, hesitagdes, énfase etc. (Poirier et alli, 1999).
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4.6. — A recolha do material

Apesar da importancia dos gestos ndo verbais presentes na comunicacdo, entendemos
que, diante da situagdo proposta, a utilizacdo de filmadora pudesse incorrer em algum
constrangimento. Em nosso entender isso poderia ocasionar impessoalidade ou até esquiva
dos temas por parte dos entrevistados.

Por conta destas questdes optamos por realizar as entrevistas por meio de gravador

modelo Sony — clear voice e fita cassete com duracio de 180 minutos.

4.7 - Tratamento do material

O material recolhido das entrevistas foi organizado de acordo com as propostas de
Poirier et alli (1999) nos seguintes passos:
1° - Foi anotado na fita cassete antes da entrevista: o tema previsto, a data, o nome do
entrevistado e o local do evento. A posteriore, em uma folha a parte: as circunstincias da
entrevista, a observacao e o detalhamento da linguagem nao verbal, dos gestos lingﬁl’sticoslz,
da paralinguagem e a descri¢do da proxemia.
2° - O texto foi editado trés vezes:
® A primeira, na integra, com transcricdo detalhada dos didlogos ocorridos em cada
entrevista em quadro com duas colunas, nas quais foram anotadas as transcri¢des
integrais sem comentdrio. Na primeira coluna constaram as intervengdes do

N

pesquisador e, na segunda, os relatos referentes a temdtica por parte do

! Definido nos trabalhos de Eduard Hall como o uso pessoal e cultural do espaco pelo homem. Essa distancia
entre duas pessoas varia com a sua distancia social (Poirier et alli, 1999)

"2 Os gestos lingiiisticos complementam e substituem as palavras. Eles acompanham a construgdo do
pensamento e enfatizam o conteido do discurso como: maos que batem a mesa ou pés que tocam o chao, fechar
os punhos, mimicas de cumplicidade, sorrisos, caretas etc. (Poirier et.alli.,1999).
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entrevistado. Deixamos alguns espagos em branco para posterior complemento no
que se referiu as dividas surgidas da transcricao;

Na segunda, preenchemos, o quanto foi possivel, os espacos em branco.
Posteriormente, fizemos uma leitura geral e procuramos suprir certas falhas na
expressao do narrador a fim de tornar o texto mais fluido para o leitor. Retocamos
o didlogo, retirando os termos parasitas que permeiam qualquer discurso,
dificultando a leitura do texto, porém sem alterar seu significado. Nesta fase,
ressaltamos a atenc¢do e o cuidado que tivemos para ndo alterar o sentido das
respostas. E importante indicar que os erros recorrentes na linguagem verbal foram
mantidos na integra, pois se tratam de elementos pertencentes a espontaneidade da
narrativa, bem como da cultura do narrador.

Na terceira etapa da edi¢d@o, detivemo-nos na retificacdo da pontuagdo. Concluimos
a fase final desta etapa assinalando os gestos lingiiisticos, a linguagem gestual e a

paralinguagem entre parénteses.

4° - Reunido e ordenamento cronolégico ou temético do material.

Iniciamos o quarto passo do tratamento do material acrescentando duas colunas as
anteriores. Colocamos uma em primeiro plano e outra em ultimo. Na primeira,
atribuimos um titulo chave para identificar a temdtica a qual se referia o
entrevistado naquele trecho da entrevista. Na dltima, organizamos um comentario
pertinente a situacdo descrita na tentativa de estabelecer uma seqiiéncia para a
ordenacao cronoldgica do material.

Em arquivo a parte, nomeamos e organizamos as tematicas no maximo de fatos
expressos em uma seqiiéncia cronoldgica construida a partir da anélise anterior.
Reorganizamos os discursos a partir de pontos de referéncias temporais por eles

fornecidas, muitas vezes, em ‘“desordem cronoldgica”. Assinalamos que nao
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pedimos aos entrevistados que fizessem suas narrativas presas a seqii€ncia dos
fatos. O que, de certa forma, ocasionaria perda de sua legitimidade. Os
entrevistados partiram de um ordenamento inicial restabelecendo uma certa
linearidade quando, em suas percepcdes, os fatos relatados naquele momento
relacionavam-se tanto com situacdes jad passadas como futuras. Diante desses,
atuamos no sentido de retomar os acontecimentos que nao foram concluidos.
5° - Producao do texto final.

¢ Fizemos uma andlise prévia do conteido do didlogo, ressaltando em cores
diferentes as temdticas relatadas que expressassem o0s possiveis fatores
constituintes do processo de construcdo de identidade do narrador para integrarmos
a producdo final.

e A medida que analisamos cada entrevista, efetuamos algumas observacdes e
consideragdes relevantes para a discussao dos resultados.

® Apés as etapas descritas, elaboramos a producdo do texto final de cada entrevista,
que se denomina “narrativa”. No capitulo seguinte, encontra-se este documento
formatado com comentdrios do pesquisador intercalado com trechos selecionados

das transcricoes.

Pautados nos objetivos e nos problemas levantados previamente nesta pesquisa, nas

paginas a seguir analisamos os trechos selecionados destes encontros.



