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RESUMO

SILVA, Daiana Priscila da. O lugar do corpo na escola: a corporalidade como
saber sistematizado na educacdo fisica escolar. 2021. Dissertacdo (Mestrado em
Educacao) — Faculdade de Educacé&o, Universidade de Sao Paulo, Sdo Paulo, 2021.

No presente estudo, a partir da perspectiva que compreende a escola como espago
de experiéncias potentes e significativas e entendendo que essas experiéncias se dao
pelo corpo, tornou-se necessario refletir sobre a corporalidade como saber
sistematizado na educacao formal, considerando sua relevancia como campo de
conhecimento. Partimos do pressuposto de que os curriculos escolares, como
instrumentos intencionais e politicos, expressam seus entendimentos sobre o corpo;
e a Educacdo Fisica, como componente curricular, atenta-se a construcdo da
corporalidade de forma intencional e sistematizada. Portanto, nosso objetivo pautou-
se por compreender e refletir sobre o lugar do corpo na escola, a partir do documento
oficial Base Nacional Comum Curricular e do dialogo com professores e professoras
do componente curricular Educacédo Fisica, identificando seus discursos, anuncios,
reflexdes e entendimentos sobre a construgéo da corporalidade na educacao formal.
Para tal, através de entrevistas semi estruturadas, a metodologia escolhida é do
campo das pesquisas qualitativas, conhecida como Pesquisa Narrativa e se apoia em
teorias criticas e poés-criticas como quadro teorico. Ao investigar os discursos que
circulam na BNCC e as falas dos dez professores e professoras entrevistados,
organizamos as analises em quatro blocos — 1. Corpo; 2. Educacéo Fisica: o lugar do
corpo na escola; 3. Base nacional Comum Curricular; e 4. Memarias — e percebemos
que os entendimentos sobre a corporalidade sdo multiplos e plurais, que propiciam
tanto a identificacdo de denuncias sobre o espaco destinado ao corpo na educacao,
mas que também nos apontam anuncios sobre possiveis ressignificacées do lugar do
corpo na escola. Esse trabalho espera contribuir para o didlogo de um tema téo latente
na contemporaneidade: o corpo como lugar de subjetividade e representacdo dos
sujeitos no/com o mundo.

Palavras-chave: Corporalidade. Corpo. Educacgéo Fisica. Curriculo. Base Nacional
Comum Curricular.



ABSTRACT

SILVA, Daiana Priscila da. The body’s place in school: the corporality as a
systematized knowledge in school’s physical education. 2021. Dissertation
(Master’s in education) — Faculty of Education, University of Sdo Paulo, Sdo Paulo,
2021.

In the current research, from a perspective that understands school as a space of
powerful and meaningful experiences that happen in the body, it became necessary to
reflect about corporality as a systematized knowledge in formal education considering
its relevance in the field of knowledge. We assume that the school curriculums, as
intentional and political instruments, express its understandings about the body; and
Physical Education, as a curricular component, focuses on building corporality
intentionally and systematically. Thus, our goal was guided by understanding and
reflecting about the body’s place at school from the official document National
Common Core Curriculum and the dialogue with Physical Education teachers,
identifying their speeches, announcements, reflections and understandings about the
construction of corporality in formal education. For that, through semi structured
interviews, the chosen methodology is from the field of qualitative research, known as
Narrative Research, and leans on critical and post-critical theories as a theoretical
board. When analyzing the speeches in National Common Core Curriculum and in the
teachers’ interviews, we organized the analysis in four blocks — 1. Body; 2. Physical
Education; 3. National Common Core Curriculum; and 4. Memories — and we realized
that the understandings about corporality are multiple and plural and provide the
identification of complaints about the space destined to the body in education, but also
points us announcements about possible redefinitions of the body’s place at school.
This research hopes to contribute to the dialogue of such a latent theme in
contemporaneity: the body as a place of subjectivity and representation of the subjects
in/with the world.

Keywords: Corporality. Body. Physical Education. Curriculum. National Common
Core Curriculum.
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INTRODUCAO: eu escrevo com 0 corpo

O corpo € o lugar fantastico onde mora, adormecido, um universo

inteiro.

Rubem Alves?®

Escrever € um ato politico. Manifestar uma maneira de ver e intervir no
mundo, ndo soO por acdes, mas também por palavras, me conectou a uma reflexao
inicial, mas nao superficial, sobre as possibilidades do corpo. O inicio desse trabalho
€ também uma construcdo sobre mim. Eu sou também o que escrevo e 0 que escrevo
constr6i 0 que sou, uma relacdo simbiodtica cheia de significados, rupturas e
reconstrucdes. Essa pesquisa € uma reconstrucdo sobre mim: minhas escolhas e

sonhos, minhas subjetividades e minhas lacunas.

E assim que minha historia e minhas experiéncias justificam os caminhos
escolhidos para essa pesquisa: eu sou meu corpo e toda a manifestacdo dos meus
papéis sociais se expressam através dele. Mulher, professora, pesquisadora. Tudo

sou eu, tudo cabe em mim.

Desde muito pequena sonhei em ser professora. Sempre. Em todas as
brincadeiras. Um encantamento pela escola e tudo o que a envolvia sempre esteve
comigo. Escrever sempre foi uma diversdo. Na escola, aos 10 anos, ganhei um
concurso de poesia e aos 12, tirei minha primeira nota vermelha na disciplina de
Educacdo Fisica. Talvez a psicanalise faca boas relac6es entre esses fatos da
infancia e o lugar que me ponho hoje: escrevendo uma pesquisa de mestrado em

Educacao Fisica.

Essa nota vermelha foi um marco na minha vida. Nunca o ditado popular
“ha males que vem para o bem” fez tanto sentido. Aqui se estabeleceu, entre mim e a
disciplina, uma relagdo quase mitica de raiva, encantamento e deslumbre, chamo isso
de paixdo. Eu me apaixonei perdidamente pela Educacdo Fisica e, desde entdo,

descobri, enfim, professora do que eu gostaria de ser. A paixao e seus mistérios.

Ao longo do meu percurso escolar — da Educacgéo Infantil ao Ensino
Superior — estudei em mais de 10 escolas; lugares que abrigaram tantas experiéncias

gue me atravessaram e, hoje, possibilitam-me as mais doces memdérias. Afirmo com

3ALVES, Rubem. A alegria de ensinar. Campinas, SP: Papirus, 2000.
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conviccdo: as melhores lembrancas da minha vida aconteceram entre os muros da

escola.

Talvez por isso, o desejo nunca efémero: meu lugar no mundo é ali, na
escola, é ser professora. Sempre me preocupei em ser uma boa aluna, engajada e
atuante, isto foi uma forte marca da minha identidade. Minha preocupacéo genuina é

ser uma professora com essas caracteristicas, também.

Com formacéao basica quase que na totalidade em escola publica, durante
o Ensino Médio, optei por um curso técnico denominado Nutricdo e Dietética.
Entendia, na época, que corpo era biologia e essa perspectiva me sustentava, me

satisfazia, o que reafirmou minha vontade de anos: vou cursar Educacéo Fisica.

Todo o meu afeto em relacdo ao conhecimento foi construido ao observar
arelacdo da minhairma, seis anos mais velha que eu, com a aprendizagem. Em nossa
familia, de todas as geracdes, eu e minha irmad somos as primeiras e unicas que
tivemos a oportunidade de cursar o Ensino Superior. Ela se formou em Economia na
Universidade de S&o Paulo (USP), portanto, em meu radar de possibilidades, a USP
também era a primeira opgéo. Prestei vestibular em todas as universidades publicas
que podia, e entdo com as aprovacfes em maos, optei por ela: graduacdo em

Educacao Fisica na — tdo sonhada — Universidade de Sao Paulo.

Pude viver os melhores anos da minha vida, o curso era integral e entao foi
possivel usufruir da universidade e todas as possibilidades que ela nos permite. Fiz
parte de alguns grupos de estudo, era membro do centro académico, vivenciei praticas
corporais que nao tive a oportunidade na infancia — natagéo, judd, yoga —, fundei um
grupo de circo com colegas de classe, fui representante discente. E, além de tudo
isso, me dedicava as aprendizagens das disciplinas da graduacéo, optando, ao final
do segundo ano, pela habilitagdo em licenciatura. Aqui, por mais que gostasse de
disciplinas como Anatomia e Fisiologia, eu percebi que elas ja ndo davam conta da
complexidade do corpo e, entdo, a Educacédo Fisica ndo era mais biologia, ja era

cultura.

Pelo contexto familiar, trabalhar era uma necessidade e no mesmo
semestre de ingresso na universidade comecei a estagiar. Essas experiéncias foram
fundamentais para a confirmacéo do sonho primeiro — ser professora. Fui monitora de

by

alguns cursos de extensdo que a universidade oferece a comunidade, como
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Alongamento e Natacéo Inclusiva. Em seguida, fui para a escola e estagiei por alguns
anos na Escola de Aplicacéo, da Faculdade de Educacédo da USP, onde vivi minhas
primeiras experiéncias de docéncia escolar. Fui responsavel por cursos de
contraturno, como Circo e Danga. Também estagiei no Colégio Bandeirantes, escola
em que sou professora de Educacdo Fisica e Convivéncia e Processo de Grupo
(CPG)* até hoje.

Durante a graduacdo, conheci o Instituto Brincante e & mergulhei no
universo da cultura popular, suas dancas, musicas e cantigas me enchiam os olhos e
o coracao. Permaneci em formacao por mais de seis anos, em cursos como Formacao
de Jovens Brincantes, Arte Brincante para Educadores, Dancas Brasileiras, entre

outros. Até hoje, esse universo e suas representacfes fazem muito sentido para mim.

Assim que me formei, passei a trabalhar na Escola Viva, onde fui
professora no Ensino Médio, por cinco anos. Duas curiosidades: primeiro, a Escola
Viva tem sua historia atrelada a um atelié de arte, portanto, essa especificidade do
saber inspira o Projeto Politico Pedagdégico (PPP) da escola como um todo, desde a
sua criacdo; segundo: a disciplina Educacdo Fisica era denominada Corpo e
Movimento, em uma perspectiva fundamental de entender a Educacao Fisica para
além do aspecto fisico/motor. Nesse contexto, algumas indagac¢des sobre o lugar do
corpo na escola me mobilizavam, e todas elas fundamentadas no tripé: Educacéo

Fisica, Arte e Corpo.

E latente em mim a convergéncia do corpo e da arte como lugares de
identidade e curiosidade, mas as minhas indagacfes se tornaram cada vez mais
profundas e, em conjunto ao afeto pelo estudo, me levaram a duas pés-graduacées
em nivel de lato sensu: a primeira em Danca e Consciéncia Corporal, e a segunda em

Arte na Educacédo: Teoria e Pratica.

Nesse emaranhado de ideias, hip6teses, questbes e alunos, o papel
exclusivo de professora ja ndo correspondia as subjetividades que fui construindo e a

necessidade de ser pesquisadora também se tornou vital. Poder escrever sobre um

4CPG ¢é um componente curricular obrigatério no Colégio Bandeirantes, oferecido semanalmente para
0 Ensino Fundamental Il e para o Ensino Médio. Seu curriculo dialoga com o Projeto Politico
Pedagdgico do colégio, no que diz respeito a convivéncia saudavel entre os sujeitos escolares. Entre
os conteudos de aula estdo: construgdo da autonomia, sexualidade, prevengéo ao uso de drogas, rodas
de didlogo e a prevencgéo ao bullying e cyberbullying.
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assunto que me mobiliza tanto, nessa universidade pela qual eu tenho tanto amor, é
um presente. Essa pesquisa, portanto, parte de questionamentos feitos por uma
professora que, com os pés fincados no chéo da escola, precisa estabelecer novos

entendimentos sobre ela.

A escola, espaco da cultura e das relacbes sociais, lugar de tradicdo e
reinvencgéo de cotidianos, discursos e possibilidades, € ambiente vivo de descobertas
para todos os sujeitos que ali convivem. A presenca desses sujeitos no mundo se d&
pelo corpo e, portanto, falar dos processos de construcdo de suas identidades e

subjetividades €, também, falar do lugar que o corpo ocupa nas trajetorias escolares.

Nesse diadlogo entre corpo e escola, partindo do pressuposto da
importancia da corporalidade como saber estruturado pedagogicamente nos
curriculos escolares, este trabalho, de anteméo, defende a escola. Escola como
espaco de vida pulsante. Entendendo que nossa sociedade atribui a essa instituicéo
uma funcado social formativa, que dialoga simultaneamente com a transformacéo e
conservacgao da cultura, tendo entre seus papéis colaborar na formacédo de pessoas
gue sejam capazes de rever e reelaborar seus préprios mundos. Nao defendemos,
porém, um olhar romantico e utdpico a essa instituicdo e problematizamos os seus
limites a partir do contexto e estrutura as quais estd inserida, sendo impossivel

dissocia-la do lugar que ocupa na contemporaneidade.

Assim, partimos do pressuposto de corpo como revelador de signos da
sociedade e de corporalidade como manifestacdo construida e construtora da cultura,
de carater coletivo e individual; desse modo, corpo e corporalidade produzem uma

relacdo construida a partir dos seus lugares e nao-lugares.
Em dialogo com Soares (2011, p. 111), o corpo:

E inscri¢do que se move e cada gesto aprendido e internalizado revela
trechos da histéria da sociedade a que pertence. Sua materialidade
concentra e expbe codigos, préticas, instrumentos, repressdes e
liberdades. E sempre lido, em quadro vivo que revela regras e
costumes engendrados por uma ordem social.

O corpo, conceito complexo e estudado por diferentes areas de
conhecimento (Antropologia, Psicologia, Filosofia, Anatomia, entre outras), € uma
construcédo social e, a depender da época, lugar, sociedade e discurso, pode ser visto

de diferentes maneiras. Soares (2011, p. 112) continua afirmando que “os corpos séo
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educados por toda realidade que os circunda, por todas as coisas com as quais
convivem, pelas relacdes que se estabelecem em espacos definidos e delimitados por

atos de conhecimento”.

Contudo, mesmo frente a essa poténcia, o corpo € um simbolo de poder e,
historicamente, instituicbes de poder como a escola corroboram fortemente com a
disciplinarizacdo dos corpos, a fim de torna-los dodceis e controlados, portanto,
conhecidos (FOUCAULT, 1999).

Por vezes, as acles sistematizadas no espaco escolar valorizam certos
conhecimentos em detrimento de outros. HA uma dicotomia, tdo antiga quanto
retrograda, que opbe os entendimentos de corpo e mente. Enquanto a dimenséao
cognitiva € associada a emancipacdo, os saberes relacionados ao corpo sdo
controlados, restritos e alienantes. A corporalidade dos sujeitos, enquanto conceito
social, ndo sO € negligenciada, como também é negada intencionalmente,
corroborando com o projeto intencional de poder, disciplina e controle, ja anunciado
por Foucault (1999). Para Nobrega (2005, p. 610), “n&o se trata de incluir o corpo na
educacédo. O corpo ja esté incluido na educacéo. Pensar o lugar do corpo na educacao

significa evidenciar o desafio de nos percebermos como seres corporais”.

Para nos entendermos como seres corporais, é preciso uma agenda sobre
o papel do corpo na educacédo, que nao deveria ser da responsabilidade de nenhum
componente curricular em especifico, mas de toda a escola, que deveria problematiza-
la em suas tdo diversas possibilidades, onde o corpo ndo é motivo de condenacao ou
violéncia, mas € olhado a partir de seus desejos, poténcias, fragilidades e
subjetividades, sistematizado e intencional, como um ato educacional do qual n&o se

abre mao.

Portanto, ndo é possivel falar do lugar do corpo na escola sem falar sobre
curriculo. Um curriculo interfere diretamente na formacao das identidades dos sujeitos
escolares — entre eles: professores e professoras, alunos e alunas, funcionarios e
funcionérias. A partir do curriculo, visdes de mundo sé@o postas em pauta e disputam,
a todo momento, um lugar. Todos nés temos, mesmo na vida adulta, marcas da
trajetdria escolar em nossos modos de viver; essas marcas, apesar das subjetividades
impossiveis de enumerar, sdo também produtos dos curriculos aos quais fomos

submetidos.
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Assim, Moreira e Silva (2013, p. 13) dizem:

O curriculo ndo € um elemento inocente e neutro de transmissao
desinteressada do conhecimento social. O curriculo esta implicado em
relacbes de poder, o curriculo transmite visbes sociais particulares e
interessadas, o curriculo produz identidades individuais e sociais
particulares. O curriculo ndo € um elemento transcendente e
atemporal — ele tem uma histéria, vinculada a formas especificas e
contingentes de organizacdo da sociedade e da educacéao.

Quando Neira e Nunes (2008, p. 105) afirmam que “em cada época, o
curriculo configurou-se como um espaco singular, onde setores privilegiados da
sociedade imprimiram suas marcas, formatando homens e mulheres para servirem e
perpetuarem seus interesses”, é possivel entender quando o Ministério da Educacéao
(MEC), como representacao do Governo Federal, propde a construcdo de uma Base
Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2018)° — a BNCC — documento que norteia
curriculos escolares por todo o Brasil. A partir dos discursos que circulam em um
documento dessa representatividade, € possivel formular hipéteses sobre como os

saberes referentes a corporalidade sao sistematizados na escola.

Para delimitar um campo de analise, escolhemos o componente curricular
Educacao Fisica como objeto de estudo, pois, além de ser minha area de formacéo e
atuacdao profissional, entendemos que tal componente transita e atribui diversas teias

de significacdo e expressao de identidades a partir do corpo e das praticas corporais.

Mostra-se necessario o debate acerca das relacfes que se estabelecem
entre corpo e escola e, para tal, é fundamental a discussao e ampliacdo da perspectiva
do lugar das praticas corporais na educacao formal. Lugar este legitimado pelos
documentos oficiais, em especial a BNCC, que sera analisada neste trabalho, mas,
também, percebido no cotidiano escolar, em seus saberes, praticas, experiéncias,

rotinas e tudo o que envolve a dindmica de funcionamento de uma escola.

O objetivo desta pesquisa € compreender e refletir sobre o lugar do corpo
na escola, a partir do documento oficial Base Nacional Comum Curricular e do didlogo
com professores e professoras do componente curricular Educacdo Fisica,
identificando seus discursos, anuncios, reflexdes e lexdes e entendimentos sobre a

construgdo da corporalidade na educagédo formal. Visamos dialogar sobre os

> Neste trabalho, utilizaremos sinénimos para a BNCC, como "Base" e "Base Curricular".
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entendimentos de corporalidade que séo postos em pauta na educacéao formal e como
tais entendimentos aparecem nos curriculos, para contribuir com o dialogo e uma

possivel ressignificacdo do lugar do corpo na escola.

Para estabelecer esse diadlogo, no primeiro capitulo, denominado “A escola
e 0 corpo que a habita”, dedicaremos um olhar a escola, que além de ser todo o chao
dessa pesquisa, € também espaco fundamental da minha prética profissional, onde
gostaria de contribuir com as reflexdes aqui realizadas. No segundo capitulo,
chamado “A corporalidade como fenbmeno”, a discussao se da sobre entendimentos
de corpo e praticas corporais presentes nos discursos contemporaneos; além disso,
explicitaremos a escolha do conceito de corporalidade como norteador dessa
pesquisa. No terceiro capitulo, nomeado “O curriculo e a Base Nacional Comum
Curricular’, nos debrugcaremos em discutir como os discursos que circulam sobre
curriculo influenciam diretamente o cotidiano escolar e, além, problematizaremos a
Base Nacional Comum Curricular e a forma como esse documento — especialmente
sob a perspectiva do componente curricular Educacéo Fisica — organiza e entende o
lugar do corpo na escola. No quarto capitulo, intitulado “Percurso Metodolégico”
explicitaremos o caminho escolhido como direcdo desse estudo. Por fim, no quinto
capitulo, sob o titulo “A narrativa dos professores e professoras”, voltaremos a escola,
mas agora para ouvir o que dizem os professores e professoras do componente
curricular Educacéo Fisica, oferecendo ndo apenas voz, mas também escuta para
dialogar com o estudo bibliografico realizado. Entrecruzar os escritos consolidados
pelos autores da area com as falas dos professores e professoras participantes, torna-
se de suma relevancia para podermos oferecer uma pesquisa real, que se aproxime,

de fato, com a realidade vivida e construida pela Educacéo Fisica na escola.

Nas “Consideragdes que nao findam”, realizaremos fechamento temporario
do que foi discutido até entdo, sabendo dos limites intransponiveis no que se refere a

construcéo de conhecimento.

Nas multiplas possibilidades de correlacionar os conceitos que serao
colocados — corpo, escola e curriculo —, olhar para corporalidade como saber que
permeia nosso contato e reconhecimento do mundo, nos fornece pistas para olhar
novamente as experiéncias escolares as quais submetemos nossos alunos e alunas.
Pode-se assumir, na Educacao Fisica, espaco e lugar para esse conhecimento, de

forma sensivel, verdadeira e profunda.



20

N&o queremos, contudo, levantar a bandeira de novos regimes de verdade,
e reconhecemos que o dialogo aqui proposto ndo é capaz de trazer respostas prontas
ou simplistas sobre a questdo abordada, mas, pelo contrario, trata-se de um convite a
novas perguntas e outras hipoteses; pois justamente, frente ao seu carater cultural e

fluido, ndo é definitivo, apenas aguarda novas possibilidades de significar.

1. A ESCOLA E O CORPO QUE A HABITA

Ensinar exige compreender que a educagao é uma forma
de intervencdo no mundo.
Paulo Freire®

Comecar esse estudo falando sobre escola é além de significativo,
necessario, tendo em vista que a escola € o I6cus inspirador dessa pesquisa. Por
tempos, acreditamos, enquanto sociedade, na escola como espaco fisico e simbdlico
relativamente perene as demandas do mundo e, ainda assim, altamente resiliente.

Frente a um cenario de pandemia por COVID-197, os corpos que ali habitam se

®Freire, Paulo. Pedagogia da Autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. Rio de Janeiro: Paz
e Terra, 1996 (p.98).

’Enfrentamos atualmente uma pandemia pelo novo coronavirus (SARS-CoV-2), virus que provoca a
doenga COVID-19. De acordo com as informagfes disponibilizadas pela Organizacdo Mundial da
Saude (OMS), a COVID-19 é uma doenca infecciosa, identificada pela primeira vez em dezembro de
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distanciaram, os portdes fecharam e jamais poderiamos imaginar que eles
permaneceriam assim por meses e meses. Enquanto essa pesquisa € finalizada,
ainda ndo temos previsédo de um retorno presencial contundente® das escolas em todo

0 pais.

Ainda assim, acreditamos na escola e na possibilidade desse espaco ser
validado com a seriedade politica e social que tanto defendemos. Como o préprio
Freire (1996, p. 76) nos diz, “ensinar exige a convicgao de que a mudanga € possivel”.
Frente a indmeros ataques do Governo Federal brasileiro vigente a ciéncia, a saude
e a educacao e, portanto, a vida, a escola — talvez mais do que nunca — se mostra um
espaco de resisténcia e transformacdo, hoje de portas fechadas, mas a procura de
janelas por todas as partes. Trazer a tona esse debate, mais do que necessario a essa
pesquisa, € uma forma de posicionamento e indignacéo frente a todos os horrores aos
quais a educacao vem sendo submetida, e garantir que o sonho ainda é possivel.

Freire (1996, p. 76) arremata: “O mundo ndo €. O mundo esta sendo”.

Dessa forma, este capitulo se estrutura em trés frentes: 1. A escola como
direito, defendendo-a como espaco democratico garantido por lei a todos e todas; 2.
A escola como espaco da diferenca, validando-a como espaco de constru¢do de um
outro referencial possivel, onde todos o0s corpos possam reconhecer-se enquanto
poténcias e 3. A escola como manifesto — o corpo, entendendo que toda acao

educativa é, fundamentalmente, uma acao que reverbera no corpo. Vamos a escola:

1.1 A escola como direito

Ninguém escapa da educagdo. Em casa, na rua, na igreja ou na
escola, de um modo ou de muitos, todos nds envolvemos pedagos da
vida com ela: para aprender, para ensinar, para aprender-e-ensinar.
Para saber, para fazer, para ser ou para conviver, todos os dias
misturamos a vida com a educacéo.

2019 e que ja causou mais de 3 milhdes de mortes até o presente momento. Disponivel em:
https://arte.folha.uol.com.br/equilibrioesaude/2020/casos-mortes-coronavirus-brasil-
mundo/#/local/mundo Acesso em: 09/04/2021.

8Em S&o Paulo, por determinacdo do governo estadual, as escolas puderam adotar o sistema hibrido
de ensino, com normas especificas e de acordo com protocolos de biosseguranca, onde parte do
curriculo é realizado presencialmente e parte virtualmente. Nesse sistema, o retorno presencial ndo é
obrigatorio, ficando a cargo das familias a opcdo de escolha. Disponivel em:
https://www1.folha.uol.com.br/educacao/2021/02/volta-as-aulas-em-escolas-particulares-tem-
adaptacao-a-novo-modelo-
hibrido.shtml?utm_source=mail&utm_medium=social&utm_campaign=compmail Acesso em: 20 de
mar. 2021.


https://arte.folha.uol.com.br/equilibrioesaude/2020/casos-mortes-coronavirus-brasil-mundo/#/local/mundo
https://arte.folha.uol.com.br/equilibrioesaude/2020/casos-mortes-coronavirus-brasil-mundo/#/local/mundo
https://www1.folha.uol.com.br/educacao/2021/02/volta-as-aulas-em-escolas-particulares-tem-adaptacao-a-novo-modelo-hibrido.shtml?utm_source=mail&utm_medium=social&utm_campaign=compmail
https://www1.folha.uol.com.br/educacao/2021/02/volta-as-aulas-em-escolas-particulares-tem-adaptacao-a-novo-modelo-hibrido.shtml?utm_source=mail&utm_medium=social&utm_campaign=compmail
https://www1.folha.uol.com.br/educacao/2021/02/volta-as-aulas-em-escolas-particulares-tem-adaptacao-a-novo-modelo-hibrido.shtml?utm_source=mail&utm_medium=social&utm_campaign=compmail
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Carlos Rodrigues Brandao®

A educacgdo permeia a nossa vida por diferentes perspectivas. Seja em
casa, em diferentes grupos sociais, endossados pela religido ou por coletivos das mais
diversas ordens, ninguém escapa a educacao. Nesse sentido, a educacédo é entendida
como pratica social, politica e intencional, tensionada e disputada a todo momento,

como instrumento de alienagédo ou emancipacao:
A Educacdo existe no imaginario das pessoas e na ideologia dos
grupos sociais e, ali, sempre se espera que a sua missao é transformar
sujeitos e mundos em alguma coisa melhor. Mas na pratica, a mesma
educacédo que ensina pode deseducar, e pode correr o risco de fazer

o contrario do que pensa que faz, ou do que inventa que pode fazer”
(BRANDAO, 1981, p. 12).

No entanto, vale ressaltar que na escola (laica, democratica e universal,
conforme estabelecido pela Constituicdo brasileira) todos o0s sujeitos tém acesso
garantido. Instituicdo social que data mais de trés séculos de existéncia, a educacao
formal € um direito de todo e qualquer brasileiro, assegurado pelo Estado'?; esta

inserida no mundo contemporaneo a partir do seu entendimento como pratica social:

A escola € uma instituicdo que tem como proposito a disseminacao de
conhecimentos adquiridos pelo ser humano durante a sua trajetéria de
descobertas, sonhos, criacdes, construcdes e transformacdes (SAO
PAULO, 2019, p.9).

Espaco de simbolos e codigos, tradicdo e producdo de conhecimentos, a
escola é também espaco de construcdo sobre o que é e o que ndo é permitido no
mundo em suas diversas culturas. Lugar dos sujeitos acessarem suas subjetividades
e emocdes, valores e incontaveis visées de mundo na mesma propor¢cdo em que
reconhecem tais dimensdes em si, no outro e no mundo. E na escola que os alunos
sao letrados para entender, produzir e questionar cédigos sociais. Sem deixar de lado

0 compromisso com uma educacdo democratica, tdo necessaria nos dias de hoje, a

% Brandao, Carlos Rodrigues. O que ¢ Educacéo. Séo Paulo, Editora Brasiliense, 1981.

19A constituicdo nacional do Brasil (1988), em seu art. 205 assegura que a educacgio € um direito de
todos, visando o pleno desenvolvimento da pessoa, o0 exercicio da cidadania e a qualificagcéo para o
mundo do trabalho. Disponivel em:
https://www.senado.leg.br/atividade/const/con1988/CON1988_05.10.1988/art_205_.asp#:~:text=A%2
0Oeduca%C3%A7%C3%A30%2C%20direito%20de%20todos,sua%20qualifica%C3%A7%C3%A30%2
Opara%200%?20trabalho. Acesso em: 09/08/2021.


https://www.senado.leg.br/atividade/const/con1988/CON1988_05.10.1988/art_205_.asp#:~:text=A%20educa%C3%A7%C3%A3o%2C%20direito%20de%20todos,sua%20qualifica%C3%A7%C3%A3o%20para%20o%20trabalho
https://www.senado.leg.br/atividade/const/con1988/CON1988_05.10.1988/art_205_.asp#:~:text=A%20educa%C3%A7%C3%A3o%2C%20direito%20de%20todos,sua%20qualifica%C3%A7%C3%A3o%20para%20o%20trabalho
https://www.senado.leg.br/atividade/const/con1988/CON1988_05.10.1988/art_205_.asp#:~:text=A%20educa%C3%A7%C3%A3o%2C%20direito%20de%20todos,sua%20qualifica%C3%A7%C3%A3o%20para%20o%20trabalho
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escola deve afirmar o compromisso com a valorizacdo da diferenca e do direito a

igualdade.

Historicamente, o ensino universal e obrigatério visava a construcao de
uma sociedade mais justa e igualitaria, mas, na pratica, reafirmou uma sociedade
pautada na divisdo de classes. Para a classe trabalhadora, o acesso a educacgéo era
0 sonho e a possibilidade de superacdo da sua propria condi¢cdo de vida, ideia que

vigora até os dias atuais.

Esse acesso acontece, primordialmente, através da escola publica. Nao
nos surpreende, portanto, seu sucateamento intencional. O que nos surpreende, no
entanto, € que esse sucateamento vem acontecendo através do Governo Federal e
do Ministério da Educacao, instituicbes que deveriam prezar pela sua forca e
qualidade. Se considerarmos que é papel do Estado defender verdadeiramente, como
prioridade nacional, o acesso e permanéncia das criancas e jovens a educacéo de
qualidade e que o governo se esquiva dessa pauta, podemos considerar que suas
acOes corroboram para o sucateamento desse projeto. Em uma lista das 35
prioridades do governo para 2021, a Unica referente a educacdo é sobre a

regulamentacdo do homeschooling®.

Como Neira e Nunes (2009, p. 41) nos lembram, “o sucesso pessoal, em
um mundo cada vez mais especializado, s6 pode ser obtido a custa da exclusao de
muitos”. Sendo assim, o pensar individual em detrimento ao coletivo corrobora com
uma ideia de educacao que reafirma a perspectiva de divisédo de classes e, portanto,

de desigualdade social.

Isso fica evidente no valor social atribuido as escolas particulares e as
escolas publicas. E preciso desconstruir a falacia, vinda do senso comum, que toda e
qualquer escola publica é ineficaz e espaco destinado aqueles que ndo podem
monetizar a educacgao. Precisamos entender — e fazer valer — a escola publica como
instituicdo maxima de formacao e transformacéao, direito de todos e que ndo caminha

segundo os interesses do lucro e do mercado.

Upisponivel em: https://www1.folha.uol.com.br/amp/colunas/tabata-amaral/2021/03/de-novo-fora-
ministro.shtml Acesso em: 03/01/2021.


https://www1.folha.uol.com.br/amp/colunas/tabata-amaral/2021/03/de-novo-fora-ministro.shtml
https://www1.folha.uol.com.br/amp/colunas/tabata-amaral/2021/03/de-novo-fora-ministro.shtml
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Para Pérez GOomez (2000), no mundo capitalista, a funcéo da escola, em
uma sociedade dividida por classes, esbarra na instrumentalizacdo da classe
trabalhadora para o mundo do trabalho. O acesso a escola embate, inevitavelmente,
em interesses econOmicos. Assim, surgem representacdes de nichos escolares
especificos para determinados grupos sociais; como exemplo, na cidade de Sao
Paulo, na etapa do Ensino Médio, temos escolas técnicas'? gratuitas e escolas
internacionais, cuja mensalidade pode chegar a 12.000 reais. Essa disparidade

denuncia um abismo social em que todos nos estamos alocados.

De acordo com o mesmo autor, além da instrumentalizacdo da classe
trabalhadora para fins econémicos, outra funcdo de suma importancia é a preparacao
do individuo para a vida social/publica, através do letramento de codigos e condutas
gue se espera de um individuo, sendo a escola um espaco para aquisicdo de uma
profissdo. As duas demandas, se isoladas, denunciam um caréater civilizatorio
atribuido a educacdo (PEREZ GOMEZ, 2000).

Entender a escola como espaco de civilizacdo reafirma-a como local de
reproducdo das desigualdades sociais, e reitera o entendimento que ela nada mais é
do que uma engrenagem na maquina de dominacdo — e quando ha dominacao,

inevitavelmente, ha dominadores e dominados.

Estrela (2002, apud SILVA, 2018, p. 42) diz que a escola € uma instituicao
altamente comprometida com o projeto politico da modernidade, “fabricando o
individuo moderno, desde logo pela imposicdo de um curriculo que institui qual é o
saber legitimado como socialmente Util que cada um deve aprender para interpretar e
agir no mundo de uma determinada maneira”. Frente a ideais tdo enraizados na
educacédo, romper com essa perspectiva e prospectar novos olhares é importante e
urgente, pois acreditamos ferozmente que “a escola da burocracia pode dar lugar a

escola do encontro e da ligagao com o outro” (SILVA, 2018, p. 25).

Assim, a escola — como um espaco de contradicbes — revela tambéem
esperanca e possibilidade, onde carrega intrinsecamente uma dimenséo mais poética
sobre o estar e agir no mundo: considera o aluno possivel protagonista de seu proprio
mundo. E a escola, muitas vezes, o espaco primeiro de trocas sociais de um suijeito.

E 14 que acontece a socializacdo de saberes sistematizados pela humanidade ao

12pisponivel em: https://www.cps.sp.gov.br/cursos-oferecidos-pelas-etecs/ Acesso em: 04/01/2021.


https://www.cps.sp.gov.br/cursos-oferecidos-pelas-etecs/
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longo do tempo e onde os alunos entram em contato com liderancas dialégicas. E na

escola, enfim, que o dialogo com a diferenca é garantido.

Conforme afirmam Neira e Nunes (2009), ressaltamos que a escola
contemporanea tem um novo papel social ao ter se tornado acessivel a diferentes
grupos sociais: garantir o convivio e a apropriacdo do patriménio cultural a pessoas
de interesses e experiéncias tao diversas. Pérez Gomez (2000) destaca que a funcéo

da escola se encontra justamente na tensdo entre reprodugéo e mudanga.

No contexto sociopolitico que nos encontramos, a escola continua a ser
pressionada por uma atmosfera neoliberal, orientada para a producao de resultados
muito mais do que para a valorizagcado dos processos, nos fazendo acreditar que as
experiéncias escolares e as relagbes humanas sdo um aspecto secundario da
educacao (SILVA, 2018). Talvez tenhamos uma transformacéo desse cenario em um
mundo pés-pandemia, pois, por termos vivido a escassez de encontros presenciais —
e, em alguns contextos de privilégio de acesso, a abundancia de encontros virtuais —
, percebemos a escola como um espaco primordial de convivéncia, de reestruturacéo
das relacées do sujeito consigo e principalmente com o outro. E a partir do encontro

com o outro que podemos ter dimensado da nossa propria existéncia.

1.2 A escola como espaco da diferenca

A resisténcia reside na interagcdo consciente com os discursos e
representagdes dominantes e normativos e na criacdo ativa de
espacos de oposicdo analiticos e culturais. Evidentemente, uma
resisténcia aleatéria e isolada ndo é tdo eficaz quanto aquela
mobilizada por meio da prética politizada e sistémica de ensinar e
aprender. Descobrir conhecimentos subjugados e tomar posse deles
€ um dos meios pelos quais as histérias alternativas podem ser
resgatadas. Mas, para transformar radicalmente as instituicbes
educacionais, esses conhecimentos tém de ser compreendidos e
definidos pedagogicamente ndo s6 como questdo académica, mas
como questao de estratégia e prética.

Chandra Mohanty*?

13Esse trecho faz parte do ensaio “On Race and Voice: Challenges for Liberation Education in the
1990s”, descrito na obra de bell hooks “Ensinando a transgredir: educagdo como pratica da liberdade”
(2013, p. 36).
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Sabemos, assim, que a escola € um direito de todos assegurado pelo
Estado. O que problematizamos, no entanto, diz respeito as condi¢cdes
epistemoldgicas que validem esse espaco como, de fato, acessivel, profundo, critico
e que aja no combate a toda e qualquer discriminacao social. A diferenca ndo pode
ser entendida como inferioridade; trabalhar sob essa perspectiva é assumir uma

posicdo politica sob o proprio fazer educacional.

A nossa sociedade, tal como esta — e ndo como € —, se mostra um tanto
injusta. E possivel defender a mudanca de paradigma por outras diversas vias, que
entendemos serem possiveis também. Aqui, porém, defendemos assumir a escola
como espaco de transformacdo; espaco que seja capaz de proporcionar a toda
comunidade escolar um contato significativo com a diferenca. Uma educacao que
brinque com o conhecimento, lembrando que “brincar” vem do latim “brincos”, que
nada mais é do que “vinculo”. Se brincar € criar vinculos, que a escola proporcione
muita brincadeira com o conhecimento, para que o aluno possa usufruir dessa relacao
— também afetiva — com o saber. Saber sobre uma espécie de conhecimento técnico
que pode ser compartilhado na escola, mas também saber conviver, que implica,

invariavelmente, na presenca do outro.

Que essa escola que desejamos jamais desconsidere que construir
saberes faz o ser humano se apropriar de sua propria historia e, assim, olhar de forma

empatica para a historia do outro, também.

Entendemos que as desigualdades e discriminacdes sociais sdo produtos
da cultura, induzidos, desde muito cedo, na vida das pessoas. A escola tem o papel
fundamental ndo s6 de se posicionar contra qualquer uma dessas mazelas, mas rever
a ideia de que elas possam ter algum carater natural/imutavel. Desconstruir esses
condicionantes é fundamental em toda e qualquer instituicdo de ensino.

Enquanto ndo levarmos a sério a intensidade do envolvimento da
educacdo com o mundo real das alternantes e desiguais relacdes de

poder, estaremos vivendo em um mundo divorciado da realidade”
(APPLE, 2000, p. 46).

Precisamos, a todo momento, rever e desconstruir qualquer ideia de
subalternizacdo a qual homens e mulheres sdo submetidos em uma sociedade onde

0 lucro vale mais que vidas. Defendemos que todos os entendimentos sobre
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sociedade sdo adventos da cultura e, por isso, passiveis de mudanca. Dessa forma,

recusar estereotipos e produzir entendimentos mais sensiveis sobre a nossa

identidade € urgente.
Quando procuramos conhecer a realidade, ocorre "um processo de
facilitagdo e de inércia”’. Isto é, colhem-se aspectos do real ja
recortados e confeccionados pela cultura. O processo de estereotipia
se apodera da nossa vida mental. Mas quando as condi¢cdes o
permitem, as impressdes iniciais sao corrigidas e tornam-se mais
inteligiveis a luz de novas experiéncias, ou seja, a interagdo do homem

com a realidade, dindmica, possibilita a todos condicbes de
ultrapassar a barreira do estereétipo (BOSI, 1977, p. 98).

E preciso desestabilizar a supremacia curricular que opera segundo a
l6gica dos conhecimentos eurocéntricos, brancos, machistas e rasos. A escola,
guando dialoga de forma plural, precisa também dar conta da diversidade cultural que
permeia a vida dos sujeitos daquela comunidade, para que a aprendizagem possa se
dar em um ambiente que fortaleca o respeito a diferenca, ao reconhecé-los como
seres potentes. Assim, provocando 0s sujeitos escolares a reverem suas concepcoes
de mundo, reconhecendo suas patrticularidades, levando em conta questfes da esfera
publica, valorizando os conhecimentos que ali estdo postos e problematizando

ideologias que muitas vezes séo impostas.

A Constituicdo Federal de 19884 reafirma que a escola deve “promover o
bem de todos, sem preconceitos de origem, raca, sexo, cor, idade e quaisquer outras
formas de discriminagao” (art.3°, inciso V). Mesmo quando na lei, precisamos fazer
valer a escola como espaco da valorizacao das diferencas:

A cultura, seja na educacgao ou nas ciéncias sociais, € mais do que um
conceito académico. Ela diz respeito as vivéncias concretas dos
sujeitos, a variabilidade de formas de conceber o mundo, as

particularidades e semelhancas construidas pelos seres humanos ao
longo do processo historico e social (GOMES, 2003, p. 75).

A escola precisa ser espaco legitimado por todos, todas e todes, para que,
assim, 0s sujeitos escolares possam encontrar sua poténcia no que sdo; que seus
corpos sejam validados como se mostram, mesmo quando n&o correspondem a
determinadas expectativas que nossa sociedade — sobretudo da era digital — impde a

todo momento, construindo nossa subjetividade.

1“BRASIL. Constituicdo da Republica Federativa do Brasil. Brasilia: Imprensa Oficial, 1988.
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O combate a qualquer tipo de discriminacdo € uma bandeira importante
para que a escola seja um ambiente inclusivo. A instituicdo escolar deve validar os
principios de ndo-excluséo e equidade, onde todos os sujeitos tenham seus direitos
de aprendizagem assegurados.

N&o me venha com justificativas genéticas, sociologicas ou histéricas
ou filosoficas para explicar a superioridade da branquitude sobre a
negritude, dos homens sobre as mulheres, dos patrdes sobre os
empregados. Qualquer discriminacdo é imoral e lutar contra ela € um
dever por mais que se reconheca a forca dos condicionamentos a
enfrentar. A boniteza de ser gente se acha, entre outras coisas, nessa
possibilidade e nesse dever de brigar. Saber que devo respeito a

autonomia e a identidade do educando exige de mim uma préatica em
tudo coerente com esse saber (FREIRE, 1996, p. 60/61).

Essa € uma mudanca estrutural e cultural no ambiente escolar, que nao
pode ser adiada. Enquanto muitos processos normativos reafirmam ideais de
homogeneizagdo, nossos estudantes nos mostram, cada vez mais, 0 quanto Sao
anicos. Seus corpos sdo Unicos e merecem, igualmente, espacos e possibilidades de

serem valorizados por isso, considerando suas especificidades.

Nesse sentido, precisamos de uma escola que garanta disponibilidade
arquitetbnica — quanto a mobilidade e aos equipamentos — para 0 acesso aos
estudantes que assim necessitem; que garanta, também, formacdo e acesso a
conhecimentos como a Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS), promulgada na lei

10.436/02%°.

Outro ganho, nesse sentido, € o direito garantido por lei de que
determinados conhecimentos integrem o curriculo escolar. A Lei 10.63916 extrapola a
importante apresentacao da histdria negra — como Adichie (2019) bem diz em seu livro
“O perigo de uma histéria Unica”’ —, mas vai além: ela permite que nossos alunos
possam construir narrativas positivas sobre a negritude. Gomes (2003, p. 79) diz:

A cultura negra possibilita aos negros a construgdo de um “ndés”, de
uma historia e de uma identidade. Diz respeito a consciéncia cultural,

a estética, a corporeidade, & musicalidade, a religiosidade, a vivéncia
da negritude, marcadas por um processo de africanidade e recriacdo

1SBRASIL. Lei n° 10.436/02, de 24 de abril de 2002. Essa lei prevé a inclus&o da disciplina Libras
como parte integrante do curriculo em cursos de formacgéao de professores.

8 BRASIL. Lei n° 10.639, de 9 de janeiro de 2003. Altera a Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996,
que estabelece as diretrizes e bases da educacédo nacional, para incluir no curriculo oficial da Rede de
Ensino a obrigatoriedade da tematica "Histéria e Cultura Afro-Brasileira".

adichie, Chimamanda Ngozi. O perigo de uma histéria tnica. Sdo Paulo: Companhia das Letras,
20109.
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cultural. Esse “n6s” possibilita o posicionamento de negro diante do
outro e destaca aspectos relevantes da sua histéria e de sua
ancestralidade.

Este contexto de promulgacdo da lei 10.639/03, atualizada pela Lei
11.645/08, que incluiu no curriculo oficial da rede de ensino a obrigatoriedade das
tematicas indigenas, apesar de ser um avanc¢o, ndo se torna suficiente por si s6. A
aplicacao destas leis envolve outros fatores essenciais, como a formacao inicial e
continuada de professores e professoras, a elaboracédo e distribuicdo de material
didatico para todos os estudantes e a constante revisao e disputa de conhecimentos
que compdem o curriculo escolar. Isso demanda profundidade e seriedade na
construcdo de conhecimentos para a insercdo epistemoldgica das tematicas

inclusivas e antirracistas nos sistemas de ensino.

Qualqguer lei enquanto apenas promulgada e n&o de fato viabilizada, pode
isentar o estado de uma preocupacao legitima da tematica, neste caso, acerca das
relacbes étnico-raciais na sociedade e, consequentemente, na educacao.
Preocupacdo esta que nao da conta de ser discutida apenas por uma ementa posta
na lei, afinal de contas, historicamente ndo tratamos a questdo com a seriedade
devida. Apesar dos entraves encontrados para a implementacdo de uma lei, &

necessario ressaltar o valor simbolico que sustenta um curriculo escolar.

Portanto, € preciso trazer o debate para o nosso dia a dia, para as nossas
acoes e intervencgdes cotidianas. Exemplo disso, em 2020 inicia-se um movimento em
escolas particulares de S&do Paulo conhecido por “Escolas Antirracistas”'®, movimento
este, primeiramente liderado por familias, que se propdem a discutir questdes sobre
a construgdo de uma outra narrativa sobre a negritude. Tal grupo problematiza o
namero desproporcional de alunos brancos e alunos negros matriculados nas escolas,
assim como a representatividade no corpo docente. Levanta, portanto, questdes de
oportunidade, acesso e permanéncia das pessoas negras nos ambientes escolares.
Construir uma narrativa potente sobre a negritude € um manifesto da sua existéncia.
Aqui é importante afirmar que o entendimento antirracista também perpassa pelo

corpo.

8Disponivel em: https://educacao.uol.com.br/noticias/2020/08/25/pais-e-maes-pressionam-colegios-
de-elite-em-sp-por-medidas-antirracistas.htm. Acesso em: 04/12/2020.


https://educacao.uol.com.br/noticias/2020/08/25/pais-e-maes-pressionam-colegios-de-elite-em-sp-por-medidas-antirracistas.htm
https://educacao.uol.com.br/noticias/2020/08/25/pais-e-maes-pressionam-colegios-de-elite-em-sp-por-medidas-antirracistas.htm
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Existir ultrapassa viver porque é mais do que estar no mundo. E estar
nele e com ele. E é essa capacidade ou possibilidade de ligacao
comunicativa do existente com o mundo objetivo, contida na propria
etimologia da palavra, que incorpora ao existir o sentido de criticidade
gue ndo ha no simples viver. Transcender, discernir, dialogar
(comunicar e participar) sdo exclusividades do existir. O existir €
individual, contudo s6 se realiza em relacdo com outros existires. Em
comunicacao com eles (FREIRE, 2006a, p. 48-49).

A escola como possibilidade de transformacgéo, presume que 0s sujeitos
que ali convivem sejam capazes de reler seus mundos e possam elaborar outras
formas de intervir nele, possam compreender seus contextos e relacionar-se a partir
de outras e novas perspectivas. Como diz Martin Luther King (apud HOOKS, 2013, p.
50): “Nao vos conformeis com este mundo, mas transformai-vos pela renovacao de

vossa mente”.

Dessa forma, terminamos esse tdpico com a reflexdo cirargica de
Hobsbawm (2002, p. 455): “Nao nos desarmemos, mesmo em tempos insatisfatorios.
A injustica social ainda precisa ser denunciada e combatida. O mundo néo vai

melhorar sozinho".

Acreditamos que a responsabilidade de transformar o mundo ndo é da
escola — até porque a escola é formada por diferentes sujeitos —, seria injusto alocar
essa demanda a apenas uma instituicdo; mas acreditamos na sua forca de
mobilizacdo como possibilidade para nossas criancas e jovens recriarem seus

préprios mundos e, talvez assim, seja vetor potente de transformacao.

1.3 A escola como manifesto — o corpo

O ser humano € presenca no tempo e no espa¢co como corpo/ desde
o corpo/ através do corpo/ sendo corpo.
Zoboli, Almeida e Bordas®®

Falar em escola esbarra, portanto, falar sobre os corpos que dao sentido e
significados a ela. Para Nébrega (2005, p. 605), a “compreensao do corpo como
elemento acessorio no processo educativo ainda € predominante”. O exercicio aqui

proposto é ampliar esse entendimento atribuido ao corpo como secundario na

19Zoboli, Fabio, Almeida, Felipe, E Bordas, Miguel. "Corpo e educagdo: algumas questdes
epistemoldégicas" Revista Contemporanea de Educacéo [Online], Volume 9 Numero 18 (22 dezembro
2014).
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educacao, e entender que ndo ha possibilidade de qualquer ato educativo sem levar

em conta os sujeitos que ali estdo, portanto, considerar seus corpos em toda a sua

complexidade.
Nossa existéncia € corporal e apreendemos o0 presente por meio do
corpo. Cada sociedade, no interior da pluralidade de vis6es de mundo
gue a constituem, confere sentidos, valores e saberes peculiares
sobre elementos constitutivos do corpo. Assim, o corpo como signo do
humano, lugar de sua distin¢éo e de sua diferenca, nhdo € nunca algo
dado indiscutivelmente, ndo é apreensivel, ndo é uma realidade em si

— ele é efeito de uma construcdo social, cultural e simbdlica (ASSIS,
2019 p. 54).

Frente a esse panorama e considerando a escola como um sistema
complexo de tensdo entre saberes, corpos, intengdes e discursos de poder, a escola
precisa validar o corpo como revelador de diferentes identidades sociais. Como nos
diz Gomes (2003, p. 79), “o corpo pode simbolizar aquilo que uma sociedade deseja

ser, assim como o que deseja negar’.

Territério de anuncios e dendncias, lembramos que todos os
conhecimentos passam pelo corpo, uma vez que é através dele que organizamos,
produzimos e expressamos culturas, afetos, desejos e conhecimentos. Para Daolio
(2013, p. 37):

O homem, por meio do seu corpo, vai assimilando e se apropriando
dos valores, normas e costumes sociais, nhum processo de
incorporacéo (...). Diz-se correntemente que um individuo incorpora
algum novo comportamento ao conjunto de seus atos, ou uma nova
palavra no seu vocabulario, ou ainda, um novo conhecimento ao seu
repertorio cognitivo. Mais do que um aprendizado intelectual, o
individuo adquire um contetdo cultural, que se instala no seu corpo,

no conjunto de suas expressdes. Em outros termos, 0 homem aprende
a cultura por meio do seu corpo.

A experiéncia escolar revela, a todo momento, visées de mundo, posi¢coes
politicas e ideologias. Partimos do pressuposto de aprofundar o entendimento do
corpo como essencial para a formagao dos sujeitos que queremos para o0 mundo de
agora e para o mundo que esta por vir: com possibilidades de enxergar além. Como
nos diz Le Breton (2016, p. 10): “é indiscernivel do corpo que Ihe da a espessura e a

sensibilidade de seu ser no mundo”.

Problematizamos a acdo politica de uma escola que ndo caminha em
desvelar as camadas complexas sobre 0 ser corpo, mas que o cerceia e 0 molda para

a docilidade e obediéncia. Foucault (2012, p. 80) diz:
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O controle da sociedade sobre os individuos ndo se opera
simplesmente pela consciéncia ou pela ideologia, mas comeg¢a no
corpo, com o corpo. Foi no biolégico, no somatico, no corporal, que
antes de tudo investiu a sociedade capitalista. O corpo € uma realidade
biopolitica.

Esse entendimento dialoga com a perspectiva defendida por Foucault

(1999) no que diz respeito as formas de vigilancia sobre o corpo. Pois, uma educacao

que se preocupa em civilizar, reduz a forca politica do corpo, fortalece discursos e

acdes que empregam amarras sobre o corpo e a sexualidade, usando mecanismos

COmo a sancéo e a puni¢cdo para que haja, inclusive, uma auto-regulacao; forjando,

assim, individuos disciplinados e pouco reflexivos sobre sua propria condi¢ao
existencial.

Os corpos séo educados por toda realidade que os circunda, por todas

as coisas com as quais convivem, pelas relacfes que se estabelecem

em espacos definidos e delimitados por atos de conhecimento. Uma

educacédo que se mostra como face polissémica e se processa de um

modo singular: da-se ndo s6 por palavras, mas por olhares, gestos,
coisas, pelo lugar onde vivem (SOARES, 2011, p. 112).

Se o0s corpos sdo educados por toda a realidade que os circunda, é
compromisso da escola jogar luz a esse debate e trazer de forma intencional e
estruturada uma discussédo sobre o lugar do corpo entre seus muros/ sobre seus
quintais. E papel da escola a busca pela sua legitimacdo como ndo sé lugar de
determinados conhecimentos técnicos e instrumentais, mas também dos
conhecimentos sensiveis, morais, artisticos, éticos e estéticos. Lugar que aprendemos

de corpo inteiro.

Assim, portanto, o corpo como manifesto do ambiente escolar declara,
publicamente, uma agéncia que precisa ser considerada em todo e qualquer ato
educacional, j& que toda a realidade se modifica e € modificada a partir das relacdes

corpo/sujeito/ambiente. Freire (2006b, p.92) diz:

O corpo é o que eu faco, ou talvez melhor, o que eu faco faz o meu
corpo. O que acho fantastico nisso tudo é que meu corpo consciente
esta sendo porque fago coisas, porque atuo, porque penso. A
importancia do corpo é indiscutivel; o corpo move-se, age, memoriza
a luta de sua libertacdo, o corpo afinal deseja, aponta, anuncia,
protesta, se curva, se ergue, desenha e refaz o mundo. Nenhum de
nés, nem tu, estamos aqui dizendo que a transformacao se faz através
de um corpo individual. Nao, porque o corpo também se constréi
socialmente.
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A escola, necessariamente, precisa garantir espacos onde 0 Corpo possa
ser visto em toda a sua integralidade e poténcia, dado que ele esta ali, pulsante e
imerso em afetos, desejos, pensamentos e movimentos. Assim, poderemos
aprofundar as questdes referentes ao corpo como manifesto que transforma e é
transformado pelo mundo, no préximo capitulo, intitulado: A corporalidade como

fendbmeno.
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2. A CORPORALIDADE COMO FENOMENO

Visivel-vidente, tactil-tocante, sonoro-ouvinte/falante, meu corpo se vé
vendo, se toca tocando, se escuta escutando e falando. Meu corpo
nao é coisa, ndo é maquina, nao é feixe de 0ssos, musculos e sangue,
nao é uma rede de causas e efeitos, ndo é um receptaculo para a alma
ou para uma consciéncia: € meu modo fundamental de ser e de estar
no mundo, de me relacionar com ele e dele se relacionar comigo.
Marilena Chaui?°

Para romper com os corpos amarrados que historicamente sao formados
na escola, a luz da perspectiva dos corpos ddceis e sob os conceitos de vigilancia e
punicdo (FOUCAULT, 1999) e reafirmar a possibilidade de educagao escolar como
espaco de transformacéao, se faz importante investigar de que maneira a escola trata,
de forma intencional, a construcao da corporalidade; e, no que diz respeito as praticas

corporais, onde e como acontecem de forma sistematizada e reflexiva.

Pensando nos curriculos de Educacédo Fisica, componente curricular que
epistemologicamente refere-se ao corpo, essa necessidade investigativa ganha
importancia; mas, para podermos entender sua complexidade, € preciso transitar por
temas fundantes dessa discussao: o conceito e o lugar do corpo e o entendimento
didatico das praticas corporais. Assim, serd possivel levantar pressupostos e

hipéteses sobre o valor dado a corporalidade nas préticas escolares.

Y

Dessa forma, esse capitulo se prop6e a discussdo de trés temas
fundamentais, recortados da seguinte forma: o corpo como producao cultural da nossa
humanidade no mundo; as praticas corporais como manifestacdes da cultura e
possibilidade de dialogo entre o sujeito e a sociedade; e, finalizando, a corporalidade

e seu entendimento social e politico na contemporaneidade.

2.1 O corpo

Governar o corpo é condi¢do para governar a sociedade. O controle
do corpo €, portanto, indissociavel da esfera politica.

2CHAUI, Marilena. Convite a filosofia. Sdo Paulo: Atica, 1995.
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Denise B. Sant’Anna®!

Muito ja se tem falado, discutido e publicado sobre o corpo ao longo dos
estudos na area da educacédo. Quando falamos sobre o conceito de corpo, para além
de seu entendimento biolégico, que estd dado e é impossivel ndo levar em
consideracdo, o entendemos como produto e produtor de cultura (MALUF, 2001). E
sob a discusséo de um corpo elaborado, construido e concebido social e culturalmente

gue validamos essa discussao.

Os limites dessa autonomia dada ao corpo — a partir do
reconhecimento de uma agéncia sua propria e de pensa-lo como
produtor - e ndo apenas como produto - de cultura.(...) Se as
abordagens objetificadoras do corpo retiram deste qualquer agéncia e
acaba reduzindo-o a um objeto da cultura e das representacdes
sociais, no extremo oposto as concepgdes que buscam dar alguma
agéncia ao corpo e apontam para o sentido corporificado da
experiéncia ndo escapam a uma ontologizacao dessa nogéo (MALUF,
2001, P. 98).

A partir dessa elaboracdo — que rompe com uma ideia de corpo passivo
frente a cultura, e o coloca também como agente fundamental dela — nos
debrucaremos ao longo desta pesquisa. NObrega (2005, p. 610) corrobora com essa
perspectiva quando diz: “Espacgo tanto bioldgico quanto simbdélico, o corpo é o traco
mais significativo da presenga humana”. Assim como a autora, entendemos que o
corpo é a manifestacao concreta da experiéncia humana no mundo, onde a producao

e 0s produtos da cultura se mostram no/pelo corpo.

Para Geertz (1989), apoiado nos estudos antropoldgicos, a cultura nada
mais é do que condicdo de vida de todos os humanos; pois sédo as acdes humanas e
os significados delas, 0s signos que constituem toda e qualquer manifestacdo. Em
outras palavras, nossos entendimentos sobre o mundo, nossas relacdes, 0s
significados de cada um dos nossos gestos, pensamentos e acdes que produzimos
sdo marcas da cultura. Tanto as dancas, a musica, a culinaria e o artesanato de

determinado grupo social sdo marcas da cultura, quanto a forma que se

2ISANT’ANNA, Denise B. Corpo e Historia: cadernos de subjetividade. N° 2, vol. 3, Sdo Paulo,
PUC/Educ, 1996.
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cumprimentam ou demonstram afeto, como se relacionam amorosamente ou de que

maneira 0s conhecimentos sdo aprendidos por suas criangas.

A cultura, vindo do verbo latim colere, significa cultivar, criar, cuidar, tomar
conta. Chaui (2001) nos lembra que, ao longo do processo histérico, a cultura era vista
como aprimoramento da natureza humana, pela educacéao, masica, poesia, ginastica,
culinaria. O acesso a essas manifestagdes tornava a pessoa “culta”. Depois do século
XVIII, foi considerada, nessa discusséo, a ruptura entre natureza e cultura, € mesmo

nos dias de hoje esse dualismo ainda esta em pauta.

A partir dos anos 80 e com a aproximacao da Educacéo Fisica aos estudos
das Ciéncias Humanas, houve certa disparidade nos entendimentos fundamentais
sobre os saberes da area. A depender das bases epistemoldgicas de fundamentacéo,
ha é&reas na Educacdo Fisica em que o0s estudos académicos
consideram a cultura conceito fundamental para a discussao do corpo; em
contrapartida, ha estudos em que a dimensao biolégica € exclusiva. Precisamos
superar as polaridades e assumir que o corpo é multifacetado e polissémico. Se nossa
presenca no mundo € balizada pelo corpo, consideramos, portanto, que as
perspectivas biolégica e cultural ndo sao dicotbmicas, mas complementares.

Assim, compartilhamos com Greiner (2005, p. 42-43) o seguinte
posicionamento:

[...] ndo se cabe mais distinguir como instancias separadas e
independentes, um corpo biolégico e um corpo cultural. O corpo
anatbmico e o corpo vivo atuando no mundo tornam-se inseparaveis.
Pode-se optar, evidentemente, por niveis de descri¢cdo. Falar em co-
evolucao significa dizer que ndo é apenas o0 ambiente que constréi o

COrpo, nem tampouco 0 corpo que constréi o ambiente. Ambos séo
ativos o tempo todo.

Este corpo, quando entendido como multifacetado e polissémico, abarca
em si inuUmeras significagdes, mas, reafirmando nosso compromisso em caracterizar,
nessa pesquisa, 0 corpo como construto social, € preciso romper com a perspectiva
gue o entende como instrumento e estritamente biol6gico. Sobre isso, Rehfeld (2004,
p. 1) diz:

Embora parecga, a primeira vista, estranha esta pergunta, certamente
nao abordarei o corpo que aprendemos na escola: cabeca, tronco e

membros. N&o, nado se trata de uma aula de fisiologia, até porque néo
€ neste corpo que os fenomendlogos irdo se deter. Nao me refiro a
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ideia de corpo do termo grego “sarx” (acepgdo de carne, vide
sarcéfago), ou do latim, “corpus”, ou ainda do aleméao “kdrper”, visto
de modo material, em sua natureza fisica, objética e inanimada.
Vamos para um corpo animado, vivo, dotado de sentimentos e
emocodes, corpo como fendmeno, do grego “soma” ou do alemao,
“leib”.
Nesse sentido, o entendimento de corpo esta completamente atrelado ao
entendimento de cultura (DAOLIO, 1995). Falar sobre cultura é falar sobre corpo. Lara

(2012, p. 91) diz:

Nas diferentes possibilidades de construgdo humana, a cultura
representa o meio pelo qual um povo, uma comunidade, constréi seus
signos, seus conhecimentos e sua representatividade. O corpo como
territério de simbologias, de normatividade — portanto de cultura —
expressa esse sistema de conhecimento que possibilita formas de olhar
a realidade. O corpo, como construgao cultural, leva a encadeamentos
diversos, inimeras formas de comunicagao.

O corpo € a expressao da nossa existéncia no mundo. Gongalves (2012, p.
102) diz: “N6s somos presenga por intermédio do corpo — o corpo é presencga, que, ao
mesmo tempo, esconde e revela nossa maneira de ser-no-mundo”. Podemos intervir
— individual e coletivamente — no mundo, através do nosso corpo, que apreende uma
realidade, ressignifica-a, produz transformacdes e convive com 0s outros. A
possibilidade de transformar e transgredir determinada ordem vigente € entender essa

existéncia como, fundamentalmente, politica.

Le Breton (2013, p. 26) afirma: “O corpo é hoje um desafio politico
importante, € o analista fundamental de nossas sociedades contemporaneas”. Esse
entendimento resvala na perspectiva de corpo como recorte de leitura da sociedade
que somos; simbologia dos tempos em que vivemos, da época que habitamos, das

coisas com as quais nos relacionamos.

Frente a essa relagéo entre corpo e cultura, é preciso salientar que o corpo
nao ocupa um papel passivo e submisso diante dela. Nao validamos o entendimento
de corpo como produto da cultura e ndo produtor dela, numa relacdo passiva e
objetificada (MALUF, 2001). Le Breton (2013) defende a ideia de que em todas as

sociedades humanas, o corpo é uma estrutura simbdlica.

Sendo assim, € o proprio sujeito que significa a sua existéncia, que se da

“no” e “através do” corpo. Portanto, na mesma medida que o corpo € expressdo da
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sociedade na qual esta inserido, ele também €& produtor dessa sociedade, além de

carregar em si as experiéncias individuais do sujeito:
O corpo ndo € a juncdo de uma parte com a outra, nem uma maquina
automética de causa e efeito comandada pelo espirito, ou mesmo um
psiquismo, unido a um organismo, isolado do resto do mundo. O corpo
€ uma casa, uma morada localizada em um quarteirdo infinito,
construida com partes interligadas por substancias vitais, habitada por
sentidos e segredos, envolta por janelas perspectivais,
circunvizinhada por outras casas, com as quais mantém uma relacao

de dependéncia e ao mesmo tempo de individualidade (SIMOES E
PICCOLO, 2012, p.19).

O corpo é produto de um tempo e produtor do seu tempo, forjado pela
cultura e indissociavel dela (DAOLIO, 1995). Assim, portanto, entendemos o corpo
como territorio simbdlico da cultura; territdrio esse que anuncia e denuncia gestos,
afetos, desejos, opressdes, memaorias e possibilidades, tanto do individuo quanto do
grupo. Como afirma Assis (2019, p. 54): “O corpo também é uma inesgotavel fonte de

prazeres e desassossegos, sede das nossas experiéncias individuais”.

Além do entendimento de corpo e cultura como conceitos atrelados,
superado pela falsa dicotomia cultura/natureza — uma vez que ambas as dimensdes
caracterizam o corpo —, ha ainda que se entender a intersecg¢ao entre corpo e mente,
tantas vezes colocados como faces opostas de uma mesma moeda. Ainda hoje,
alguns sistemas tradicionais de ensino refletem um entendimento que o
desenvolvimento cognitivo é o ponto central de toda aprendizagem, fragmentando o
corpo e reduzindo-o a importancia de uma Unica dimensdo. Moreira (1995, p. 28)
afirma que “a educacdo se processa no corpo todo e ndo apenas na cabeca dos

alunos”.

Aqui, defendemos que movimento, pensamento e sentimento Ss&o
dimensdes constituintes do corpo, organizadas horizontalmente. Um bebé, ao sorrir
para determinadas brincadeiras e chorar frente a outras, € um bom exemplo do carater
holistico dessas trés esferas. Defendemos, também, uma Educacdo Fisica que
considere o sujeito de forma integral e potente, ndo reduzindo-o apenas as

possibilidades objetificadas de aptidao fisica ou desenvolvimento motor.

2.2 As praticas corporais

Meu corpo € as vezes meu, uma vez que ele porta os tragos de uma
historia que me é prépria, de uma sensibilidade que € minha, mas ele
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contém, também, uma dimensao que me escapa radicalmente e que
0 reenvia aos simbolismos de minha sociedade.
Antonin Artaud??

No capitulo anterior, afirmamos que o corpo € produto e produtor de
cultura, ao mesmo tempo que a modifica, € modificado por ela. No que diz respeito as
producdes sociais do corpo, muitas vezes isso se traduz em manifestacdes da cultura

corporal que aqui definimos como praticas corporais.

O entendimento desse conceito € fundamental para se problematizar o
lugar do corpo na escola, pois o trabalho sistematizado sobre o0 mesmo ganha lugar
nos curriculos escolares a partir dessa perspectiva. Dessa forma, é através das
praticas corporais que se pode inferir alguns espacos escolares que sao ocupados no
intuito de estabelecer outros entendimentos sobre o corpo — através dos componentes
curriculares que compdem o curriculo — de uma forma sistematizada, reflexiva e

intencional.

Para tal, usamos a seguinte definicdo de praticas corporais, segundo Silva
(2014, p. 18):

Em sintese, pode-se dizer que as praticas corporais sao fenbmenos
gue se mostram, prioritariamente, ao nivel corporal, constituindo-se
em manifestagbes culturais, tais como o0s jogos, as dancas, as
ginasticas, os esportes, as artes marciais, as acrobacias, entre outras.
Esses fenbmenos culturais que se expressam fortemente no nivel
corporal e que, em geral, ocorrem no tempo livre ou disponivel, com
importante impacto organico. Sdo constituintes da corporalidade
humana e podem ser compreendidos como forma de linguagem com
profundo enraizamento corporal que, por vezes, escapam ao dominio
do consciente e da racionalizagéo, o que lhes permite uma qualidade
de experiéncia muito diferenciada de outras atividades cotidianas.

Em dialogo com essa definicdo, é preciso experimentar, analisar, fruir e
produzir praticas corporais, que nada mais sdo do que textos da cultura — sempre
inacabada — que estdo em constante construgdo. As préaticas corporais ndo estao
prontas, sdo, a todo momento, produzidas por nds, garantindo-lhes, assim, novos

sentidos e significados. Neira (2014, p.16), assume que:

22Antonin Artaud era escritor e poeta francés, que faleceu em 1948. O trecho citado, contudo, foi visto
na pagina 477, da obra referenciada a seguir: PRIORE, Mary Del e AMANTINO, Marcia (orgs.). Histéria
do corpo no Brasil. Editora Unesp. Sao Paulo, 2011.
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Préaticas corporais sdo os produtos da gestualidade sistematizados

com caracteristicas ludicas, isto é, as brincadeiras, dancgas, lutas,
esportes e ginasticas. Logo, fazem parte da cultura corporal desde as
regras da amarelinha até o desenho tatico do futebol, passando pelas
técnicas do balé, a histéria do judd e os nomes dos aparelhos de
ginastica. Também compdem esse repertério a nogcdo de esporte
como meio de ascensédo social (...), a utilizacdo da ginastica como
aquisicdo de uma determinada estética corporal, entre tantos outros
significados em circulagao.

Muitas vezes, o entendimento de praticas corporais € confundido com os
termos: atividade fisica, exercicio fisico e até mesmo com técnica corporal. Na
intencdo de esclarecer os termos citados, nos apoiamos em Matsudo e Matsudo
(2001) para as definicdes de atividade fisica e exercicio fisico e em Marcel Mauss

(1974) para o entendimento de técnica corporal, em seus contextos de uso.

Segundo Matsudo e Matsudo (2001), as atividades fisicas se referem a
qualquer atividade realizada em nosso cotidiano em que se tenha movimento corporal;
ja os exercicios fisicos sdo aqueles em que ha a sistematizacdo de determinada
atividade fisica para uma finalidade em especifico, que poderia ser para saude, lazer
ou trabalho, por exemplo. Assim, atividades do cotidiano, como lavar louca ou
caminhar até o trabalho sdo entendidas como atividades fisicas; ja uma corrida
regular, a pratica de musculacdo ou o futebol da empresa sédo entendidos como

exercicio fisico.

Marcel Mauss (1974), considerado um dos autores classicos, baseado em
estudos antropoldgicos, acrescenta a essa discussdo a ideia de técnicas corporais.
Ele considerou os gestos e movimentos corporais como técnicas criadas pela cultura,
atribuidos de significados, aprendidos e transmitidos ao longo de geracfes. As
técnicas corporais referem-se a forma escolhida para realizar cada movimento
humano. O jeito que andamos ou a forma que comemos sdo exemplos disso e podem

ser claramente percebidas suas variacdes entre grupos diferentes.

A escolha do termo praticas corporais rompe com a perspectiva dos termos
anteriores — atividade fisica, exercicio fisico e técnicas corporais — e amplia o conceito
no que se refere ao entendimento da experiéncia do movimento corporal associado a
significados culturais, considerando sua subjetividade enquanto sujeito que a pratica,

inserido em um contexto social.
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Quando se fala de praticas corporais, portanto, entendemos que elas séao
significadas de acordo com o contexto em que estdo inseridas, assim como pelos
sujeitos que as praticam. Por exemplo, o futebol jogado na varzea é diferente do
futebol jogado no esporte de alto rendimento, assim como € diferente daquele

produzido por um grupo de estudantes dentro da escola.

Apesar da pratica corporal ser o futebol, seus simbolos, sua expressao e
seus gestos diferem; os sujeitos que o produzem e 0S contextos nos quais estao
inseridos sdo completamente diferentes e, portanto, atribuem a pratica corporal outros
sentidos e outros significados. Logo, nessa perspectiva, toda pratica corporal é
composta por gestos e € através da gestualidade que as pessoas se comunicam.
Segundo Neira (2014, p. 15), “os gestos sdo signos culturais que constituem uma
linguagem proépria das praticas corporais; por isso, podem ser compreendidos como

artefatos culturais”.

O corpo como linguagem expressa valores, emocdes, sentimentos,
ideologias, preconceitos e visdes de mundo. A lagrima ao cair dos olhos expressa
alegria ou tristeza; deficientes auditivos usam as maos para se comunicar com o
mundo. Em meio a uma pandemia, 0 sujeito que escolhe sair com ou sem mascara

expressa suas crengas e valores sociais. Tudo isso é linguagem.

Para o trabalho das praticas corporais na educacdo formal, € preciso
analisar as relacdes de hierarquia e poder que permeiam suas caracteristicas e de
que forma elas sdo contempladas no curriculo escolar. Assim, como qualquer
construcdo de curriculo, a selecao de determinadas praticas corporais em detrimento
de outras, legitima determinados conhecimentos e marginaliza outros. Buscamos a
validacdo do conceito de justica curricular (NEIRA e NUNES, 2009), quando

selecionamos as praticas corporais que comporao os curriculos de Educacéo Fisica.

E importante frisar o conceito de justica curricular, pois, como sabemos, ha
curriculos e contextos em que se validam, na maior parte do tempo, apenas o trabalho
dos esportes coletivos com bola, popularmente conhecido como “Quarteto Fantastico”
(Futsal, Voleibol, Basquetebol e Handebol). Ora, nesses curriculos ndo podemos
negar o trabalho intencional e sistematizado de praticas corporais, pois esses esportes

também o sdo, mas nao de forma suficiente e reflexiva.
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Uma composic¢ao curricular que valide praticas corporais tematizadas a
partir de outros marcadores sociais (género, raca, etnia) € condi¢cao primordial para a
construcdo de narrativas positivas sobre si e sobre o outro, além de convergir com a

proposicdo de uma escola sensivel e democrética que tanto defendemos.

Um curriculo tradicional centrado em praticas corporais, validadas apenas
por determinados grupos, confere a experiéncia de outras préaticas corporais um papel
a margem do curriculo. Assim, em muitos contextos, a danca, entendida aqui como
pratica corporal, comumente s6 € vista na escola em contextos festivos,
especialmente em festas juninas, por exemplo. Sob o crivo da justica curricular e da
experiéncia significativa, precisamos ampliar as préaticas corporais oferecidas na
escola.

Alertar os curriculos de serem a sintese da cultura e que todo
conhecimento € uma produc¢éo da cultura humana e que o0s corpos sdo
produtores e expressdes da cultura — culturas corpéreas — tem sido
uma contribuicdo de extrema relevancia pedagdgica dos profissionais
e dos estudos da Educacéo Fisica. Um dos componentes da fungéo
da educacdo entendida como formacdo humana plena é o
desenvolvimento da dimensdo de todo ser humano como sujeito

cultural, produtor da cultura e humanizado na cultura (ARROYO, 2016,
p. 20).

E possivel que em outros componentes curriculares haja um trabalho
contundente das préticas corporais. Em especial, junto ao componente curricular de
Arte, as praticas corporais também sdo conhecimentos sistematizados e aparecem
em, minimamente, duas de suas linguagens: a Danca e o Teatro. E possivel ampliar
esse entendimento até mesmo na Mdsica, ja que ela poderia trabalhar, por exemplo,

a percussao corporal (que é uma pratica corporal).

Assim, as préticas corporais sao linguagens, comunicam, produzem e sao
produzidas pela gestualidade dos sujeitos, intermediadas pelo contexto social aos
guais estéo inseridas e possuem uma qualidade de experiéncia que a difere de outros

conceitos da area, como exercicio fisico, atividade fisica ou mesmo técnica corporal.

Portanto, se faz necessario que, nos curriculos escolares de Educacgéo
Fisica, haja o trabalho sistematizado das praticas corporais; para que, assim, 0s
alunos possam construir conhecimentos relativos ao corpo de forma contundente e

intencional, j& que as praticas corporais sao textos da cultura que nos permitem a
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leitura e reelaboracdo dos nossos proprios contextos. Neira (2014, p.19) finaliza
considerando que:
Praticas corporais podem ser compreendidas como meio de
comunicacdo com o mundo, constituintes e construtoras da cultura.
Cada qual é uma producdo textual da linguagem corporal a ser

analisada e significada (...). Enquanto produtos culturais, precisam ser
vistas, antes de qualquer coisa, como um fator de identidade cultural.

Entende-se, portanto, assim como em Silva (2014), que as préticas

corporais sdo fendmenos sociais e constituintes da corporalidade. Vamos a ela:

2.3 A corporalidade

Quem estéa desperto e consciente diz: sou todo corpo e nada fora dele.
Nietzche?®

A corporalidade € o termo escolhido durante todo o percurso desta
pesquisa, pois, ancorada nos estudos antropoldgicos e sociais, dialoga sobre toda a
manifestacdo do nosso ser e estar no mundo. E um termo imbuido de significados
politicos e sociais, que atribuem ao corpo a manifestacdo da nossa existéncia
enquanto humanidade. Esta alinhado a contemporaneidade e manifesta toda a
expressao humana individual e coletiva, em uma relacéo dialégica. Nos apoiamos em

Silva (2014, p. 16) para o entendimento do termo:

A corporalidade pode ser compreendida como a materialidade
corpérea em sua forma dindmica de expressdo humana, ao mesmo
tempo, Unica, individual, ainda que em alguma medida, seja
compartilhada por todos. Com essa compreensao observamos que €
um conceito que se encontra carregado de intencionalidade como toda
acdo humana o €, em sua dimensdo politica. Tem, portanto, um
conteldo de denuncia e de andncio (...). A corporalidade parece
reunir, tanto numa perspectiva epistemolégica quanto na atuacdo
profissional com as praticas corporais, as percepg¢des de corpo,
movimento e ambiente de uma maneira substantiva.

Falar sobre corporalidade, no entanto, & assumir o entendimento do corpo

perene a cultura, a politica, a antropologia e as experiéncias humanas em sua

ZBNietzsche (apud ABBAGNANO) Dicionario de Filosofia. S&o Paulo, Martins Fontes; 1998 (p. 211)
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totalidade. E entendé-lo em sua esfera individual e também social, em dialogo

continuo e inacabado, onde reside sua beleza.

Muitas vezes, quando falamos em corporalidade, outros termos
semelhantes sé@o relacionados. H& proximidade epistemoldgica entre os termos
corporalidade, cultura corporal e corporeidade. No limite, os trés termos apontam para
a mesma direcdo, mas percorrem caminhos em paralelo, pois se apoiam em bases

tedricas diferentes.

O uso do termo cultura corporal € muito comum nos estudos da Educacéao
Fisica e foi amplamente difundido na area, a partir de 1992, com a publicacéo do livro
Metodologia do Ensino de Educacéo Fisica, escrito por um Coletivo de Autores. O
conceito cultura corporal esta intimamente relacionado a perspectiva defendida pelo
Coletivo de Autores (1992), ancorado nos ideais da teoria critica de educacao.

A “cultura corporal” é uma parte do homem. E configurada por um
acervo de conhecimento, socialmente construido e historicamente
determinado, a partir de atividades que materializam as relacdes
multiplas entre experiéncias ideoldgicas, politicas, filoséficas e sociais
e os sentidos ludicos, estéticos, artisticos, agonistas, competitivos ou
outros, relacionados a realidade, as necessidades e as motivacées do
homem. O singular dessas atividades — sejam criativas ou imitativas
— € que o seu produto ndo é material nem é separavel do ato de sua
producdo; por esse motivo o homem Ihe atribui um valor de uso
particular. Dito de outra forma, as valoriza como atividade, em si
mesma. Essas atividades séo realizadas seguindo modelos
socialmente elaborados, portadores de significados ideais atribuidos
socialmente (COLETIVO DE AUTORES, 2009, p. 127-128).

Para Neira (2014, p. 16), “Cultura Corporal é uma parcela da cultura mais
ampla que abarca todos os conhecimentos e representacdes relativos as praticas

corporais”.

Ao longo dos estudos epistemolégicos da Educacgéo Fisica, outros termos
surgiram como definicdo do objeto de estudo da area, como por exemplo Cultura
Corporal de Movimento e Cultura do Movimento; mas nenhum desses termos tem o
alcance de reconhecimento como aquele definido pelo Coletivo de Autores, em sua

obra emblemaética ja citada.

Outrossim, também ndo nos causaria estranheza se a EF fosse
classificada na area de “Ciéncias Humanas”, sobretudo, se
considerarmos as trés categorias basicas mencionadas nesta area —
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tempo, espaco e movimento —, as quais poderiam manter vinculos
frutiferos e significativos com o0s conhecimentos soécio-histéricos
produzidos pela cultura corporal (COLETIVO DE AUTORES, 1992),
cultura corporal de movimento (BETTI, 1996; BRACHT, 1999), cultura
do movimento (KUNZ, 1994), ou, simplesmente, pela corporalidade
dos homens e mulheres na sua dimensdo mais ampla (OLIVEIRA,
1998) (SOUZA et al. 2019, p. 8).

Uma préxima demarcacao poderia ser, por exemplo, aguela que indica
gue movimentar-se humano, do qual se ocupa a area, € aquele que
configura a cultura corporal de movimento gue compreende as
manifestacbes do movimentar-se humano que nao estdo ligadas
diretamente a producdo (o trabalho) e a reproducéo” (BRACHT, 1999,
p. 61).

Ja em estudos filosoficos, antropolégicos e sociolégicos, ndo € incomum
encontrar o uso do termo corporeidade. Quando se usa tal terminologia, apesar da
possibilidade abrangente do termo, se faz referéncia a um olhar fenomenoldgico ao
corpo e a educacdo, acrescido do entendimento dos sentidos e percepcoes,
estudados por Merleau-Ponty e ancorados no pensamento estruturalista. Merleau-
Ponty (1994) aponta que o sujeito € o corpo no mundo, e o corpo como fonte de

sentidos é base para a relacdo do sujeito com o mundo.

O filésofo, em sua obra inacabada “O Visivel e o Invisivel” (MERLEAU-

PONTY 1992, p. 21) explicita também:
Antes da ciéncia do corpo - que implica a relagdo com outrem -, a
experiéncia de minha carne como ganga de minha percepgéo ensinou-

me que a percepcao ndo nasce em qualquer outro lugar, mas emerge
Nno recesso de um corpo.

Nesse sentido, esse entendimento de corpo amplia o debate feito até entao,
pois ndo s6 considera o corpo como produto cultural, mas também produtor de cultura:
€ a partir do corpo que somos capazes de produzir sentidos e significados sobre todas

as coisas do mundo.

Apesar da disseminagcao do termo corporeidade — como dito, amparado
pelo campo tedrico da fenomenologia —, essa pesquisa, mesmo demonstrando
profundo respeito e ancoragem as Teorias Criticas e Estruturalistas, dialoga também
com a perspectiva Pos-Critica de educagéo, assumindo compromisso com o conceito
corporalidade, como maxima expressao da experiéncia humana e toda a sua

complexidade no mundo. O termo corporalidade se fundamenta no dialogo entre corpo
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e mundo soécio-historico-cultural, como centro da experiéncia humana (FLORES-
PEREIRA, 2017).

Assim, uma das possibilidades da corporalidade na educacdo formal é
possibilitar, a partir da experimentacao, fruicdo, compreensao e reflexdo critica das
manifestacdes ritmicas, ginasticas, esportivas, ludicas, artistica etc, aprofundamento
e qualidade nas relagcbes e nas experiéncias humanas, seja no que se refere ao sujeito

com ele mesmo, seja entre seus pares, seja com o0 mundo.

A Educacéo Fisica coleciona uma série de criticas a sua atuacéo na escola.
Entre elas, o carater meramente recreativo, descompromissado e alienante ou a sua
reducdo a pratica esportiva, na qual destaca-se a selecdo dos estudantes mais aptos
e a ignorancia dos demais. Essas criticas marcaram, a partir dos anos 1980, um
periodo de crise da Educacdo Fisica brasileira, culminando em o que hoje
reconhecemos como diferentes teorias curriculares. A aposta era (e ainda €) que ha
uma variedade enorme de conhecimentos para serem oferecidos aos estudantes nas
aulas desse componente, que vao além da vivéncia de uma ou outra modalidade
esportiva. Assim, a Educacao Fisica assumiu a dificil misséo de superar a caricatura
de ser uma simples hora de lazer ou mera oportunidade de fazer atividade fisica, para
constituir-se num componente curricular que tematiza as praticas corporais para a

construcdo de uma corporalidade significativa.

Isso ndo significa que apenas nas atividades sistematizadas h& lugar para
a corporalidade, mas o contrario: todo o espaco da escola é formativo. Seja a
disposicdo do mobiliario, as atividades que acontecem no recreio e intervalos, as

regras e intervencdes sobre o que € permitido ou ndo, as sancdes disciplinares.

O dominio, a consciéncia, de seu proprio corpo sé puderam ser
adquiridos pelo efeito do investimento do corpo pelo poder: a ginastica,
0s exercicios, o desenvolvimento muscular, a nudez, a exaltacdo do
belo corpo... tudo isso conduz ao desejo de seu préprio corpo através
de um trabalho insistente, obstinado, meticuloso, que o poder exerceu
sobre o corpo das criancas, do soldado, sobre o corpo sadio. Mas a
partir do momento em que o poder produziu este efeito, como
consequéncia direta de suas conquistas, emerge inevitavelmente a
reivindicacdo de seu préprio corpo contra o poder, a saude contra a
economia, 0 prazer contra as normas morais da sexualidade, do
casamento, do pudor. E, assim, o que tornava forte o poder passa a
ser aquilo por que ele é atacado (FOUCAULT, 2012, p. 146).
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Mesmo entendendo que todo o espacgo escolar € formativo e potencial para
a construcdo de experiéncias estudantis, aqui propomos um recorte: como fazer da
escola um espaco para esse tipo de qualidade de experiéncia — significativa, profunda,
emancipatoria e potente? Talvez o curriculo, como espaco sistematizado das praticas

educativas nos forneca pistas disso.

3. O CURRICULO E A BASE NACIONAL COMUM
CURRICULAR

Nao ha saber mais ou saber menos:; Ha saberes diferentes.
Paulo Freire®

FREIRE, Paulo. Pedagogia do oprimido. 172 ed. Rio de Janeiro, Paz e Terra, 1987 (p. 68).



48

Considerar o processo de formacdo humana como valioso a educacéo
formal, resvala, invariavelmente, no entendimento de curriculo. Isso porque ele € um
importante agente, com caracteristicas politicas e ideologicas — de conservagao,
renovacgao e transformacdo dos conhecimentos produzidos ao longo do tempo pela

humanidade.

Isso posto, o caminho investigativo que procura o lugar do corpo na escola
esbarra, obrigatoriamente, nos curriculos escolares. E no curriculo que as
perspectivas de mundo e conhecimento ganham forma, assim como € a partir dele
gue se estabelece um dialogo entre o conhecimento e a experiéncia. Como Silva
(2017) nos alerta, o curriculo é campo de lutas, uma vez que 0s posicionamentos em
disputa tencionam-se em busca da hegemonia, na mesma medida que estabelecem

relacdes de poder.

Assim, este capitulo faz o seguinte percurso: inicia-se com um panorama
sobre os curriculos como estruturas escolares, a fim de apresentar a importancia do
mesmo acerca dos encaminhamentos presentes na escola; caminha-se para o
entendimento do documento oficial brasileiro, a Base Nacional Comum Curricular,
para compreendermos a estrutura contemporanea do curriculo nacional; situa-se a
area de conhecimento “Linguagens”, que abarca o componente curricular Educacéo
Fisica, foco principal da pesquisa que estabelecemos; discute-se a conceitualizagéo
desse componente curricular no documento; e, por fim, busca-se debrucar sobre o

lugar do corpo na BNCC.

3.1 O curriculo: um panorama

Ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades
para a sua propria producao ou sua construcao.
Paulo Freire®®

A escolha de determinados conhecimentos a serem ensinados ou tratados

nas escolas reconhecemos como uma escolha politica, dotada de intencéo e passivel

FREIRE, Paulo. Pedagogia da Autonomia. Rio de Janeiro, Paz e Terra, 1996 (p. 47).
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de conflitos. Quando se seleciona determinados saberes, muitos outros sdo postos de
lado ou secundarizados. Um saber valorizado em detrimento de outros reafirma
posicdes e discursos sociais, denuncia visées de mundo e ideologias. E por isso que
no curriculo torna-se explicito as relagées de poder. Hooks (2013, p. 53) traz a tona:
“tivemos que lembrar a todos, varias vezes, que nenhuma educacéo € politicamente
neutra”. Na mesma dire¢gao, concordamos com Apple (2000, p. 59) sobre o seguinte

entendimento de curriculo:

O curriculo nunca é apenas um conjunto neutro de conhecimentos. Ele
€ sempre parte de uma tradicdo seletiva, resultado da sele¢do de
alguém, da visdo de algum grupo acerca do que seja conhecimento
legitimo. E produto das tensées, conflitos e concessdes culturais,
politicas e econbmicas que organizam e desorganizam um povo.

Portanto, a selecdo de saberes na educacdo formal é pautada por uma
dimensao filosofica de curriculo que assume sua intencionalidade e dialoga com um
projeto social a ser construido. Os saberes que selecionamos em cada um dos
componentes curriculares, nos projetos interdisciplinares e no cotidiano escolar, sao
determinantes para que 0s sujeitos escolares possam ler, interpretar e intervir no

mundo.

Um curriculo escolar é o caminho escolhido para um projeto de sociedade,
para um cidadao que se quer formar. Podemos afirmar que a selecédo de conteudos e
a organizacdo das experiéncias curriculares caminham no sentido de produzir
determinados sujeitos sociais (NEIRA E NUNES, 2009; SILVA, 2017).

Neira e Nunes (2009, p. 59) dizem que “[o curriculo] visa produzir certos
homens e certas mulheres, certos professores e certas professoras. O curriculo serve,
em sintese, para formar quem sdo 0s seus sujeitos, quem s&o 0s outros e quem eles

nao sao”.

Assim, 0s grupos em vantagem nas relacbes sociais arbitram sob os
critérios de selecdo dos conteudos do curriculo, da forma que entendem ser mais
apropriada (NEIRA e NUNES, 2009). Nao nos admira, portanto, que pautas como
sexualidade, corpo, género e racismo estejam cada vez mais marginalizados nas

escolas atualmente. Tao grave se anuncia a possibilidade de determinados saberes
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nao terem mais espaco nos curriculos escolares, como se anunciaram em propostas

antidemocraticas, como o projeto de lei Escola Sem Partido?®.

Sacristan (2000), pontua que o curriculo escolar nao é apenas pedagdgico
ou cultural, mas também politico, que se alinha a um determinado projeto de

sociedade e homem/mulher que se quer formar.

Sob essa perspectiva de curriculo filosofico, politico e cultural, as
instituicdes escolares oferecem a sociedade uma determinada visdo de mundo, onde
o curriculo est4 muito relacionado as formas de controle e regulacdo social (SILVA,
2007). Isso pois a selecdo de saberes e conhecimentos que compdem um curriculo é
feita por um grupo de pessoas e seus interesses proprios, que muitas vezes sao

sustentados por motivacdes econdmicas, hegemonia social e /ou poder politico.

Pensamos, assim, que a escolha dos saberes que comp&em o curriculo é
determinante para a compreensao do mundo e para a possibilidade de transformacao

da realidade e, portanto, urgente de discussao.

E de suma importancia entender que a escola, através do seu curriculo,
corrobora as relacdes assimétricas de poder, quando privilegia determinados
conteudos, conhecimentos e saberes. Nenhuma selecao € imparcial; elas tencionam,

a todo momento, um lugar e um espaco.

Nesse sentido, conforme falamos anteriormente, a ideia de justiga curricular
se faz necesséaria. Ampliamos o entendimento, com Gimeno Sacristan (1999, p. 186),

sobre o conceito de justica curricular:

Para que o curriculo sirva ao ideal de justica, ndo se pode partir da
ideia de diferenciar os contetdos da educacéo. Os interesses dos
mais desfavorecidos exigem aquilo que Connell (1997) denomina
“justica curricular”, e para consegui-la é preciso evitar a diferenciacédo
de uma parte substantiva dos contetdos que deve ser generalizivel.
Devido as diferengas sociais existentes (provocadas por classe social,
por género, por raca, por nacionalidade, etc.), o relativismo curricular
implicaria transformar em “guetos” os tipos de conteudos para
diferentes grupos sociais, ja que € muito dificil que a diferenciacdo néo

%6Escola Sem Partido € um movimento politico criado em 2004 pelo advogado Miguel Nagib. O projeto,
que objetiva evitar, segundo seu autor, a “doutrinagéo ideoldgica” nas escolas, foi encerrado pelo STF
(Supremo Tribunal Federal) em 2020.
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seja acompanhada pela hierarquizacdo de diferencas que conduzem
a desigualdade.

E nesse sentido que a escola — e também o seu curriculo — se mostram
como eficientes artefatos ideoldgicos: a maior parte da populacdo — por frequentar a
escola — estara submetida a tais visdes de mundo ao longo de muitos anos. Assim,

podemos compreender quando Beck (2012, p. 13) indaga:

Como devemos educar os cidadaos de amanha? [...] conhecimento e
parametros de compreensdo oriundos das disciplinas académicas
devem ser centrais para esse esforgo. Mas esse conhecimento precisa
ser concebido a partir de um amplo espectro de disciplinas, incluindo
aguelas que ajudam os alunos a compreender questdes e debates
sociais, politicos e econdmicos da contemporaneidade, bem como (ou
talvez até mais) os do passado.

Apoiando-nos no que diz Freire (1987), a educagédo nao deve se ater na
mudanca do futuro, mas na construcdo de uma praxis revolucionéria, concreta e
presente, mesmo sabendo que educamos para um mundo que esta por vir. Essa
praxis concreta e presente se materializa no curriculo escolar. Portanto, o dialogo
constante entre passado, presente e futuro a partir de conhecimentos e saberes
fomentados no curriculo, corresponde a um projeto de sociedade em constante

formacao.

Se pensarmos que também é funcéo da escola possibilitar aos alunos o
encontro com um determinado tipo de conhecimento, o qual ele ndo teria acesso em
outros agrupamentos sociais, € de grande relevancia a discussao sobre um
documento curricular oficial que pode balizar quais séo os conhecimentos essenciais
eleitos para compor os curriculos de todo um pais, conhecimentos estes que henhuma

escola poderéa abrir méo.

Um documento que, inclusive, se proponha a compreender o lugar do corpo
na escola, identificando seus discursos, andncios, visdes sobre a construcdo da
corporalidade e, portanto, um documento que tera grande impacto ndo sO6 no
componente curricular Educacdo Fisica, mas em todo o curriculo escolar e, por

consequéncia, na formacgao de pessoas.

Por isso é extremamente relevante a discussdo sobre a presenca de

documentos curriculares oficiais como referéncia para guiar o processo de
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constituicdo dos curriculos escolares. Isto ndo significa que a configuracédo, tal qual se
apresenta hoje, € a melhor ou mais fundamentada possibilidade. O que defendemos,

no entanto, € a urgéncia do dialogo.

3.2 A Base Nacional Comum Curricular

Eu vejo o futuro repetir o passado, eu vejo um museu de grandes
novidades.

Cazuza?’

O MEC, a frente da proposta de construir uma Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), propés, entre 2015 e 2016, uma consulta publica online, acerca de
uma versao preliminar do referido documento, que ndo nasceu com a intencao de
definir um curriculo Unico, mas com a possibilidade de ser um documento norteador

para propostas educacionais e projetos politicos pedagdgicos de todo o pais.

A perspectiva de se ter uma base nacional comum vai ao encontro dos
principais documentos norteadores da educagéo brasileira: Lei de Diretrizes e Bases
da Educacéo Nacional, n°® 9.394, de 1996; Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da
Educac&o Basica (BRASIL, 2013); e Plano Nacional de Educacdo (BRASIL, 2014). E
validada, também, por outros documentos especificos, como se pode observar no

quadro abaixo:

Quadro 1 — Documentos Legais que instituem a elaboragéo da BNCC

Marco legal Sintese da proposicgéo legal
Constituicdo Federal de 1988 (BRASIL,Art. 210: faz referéncia aos conteudos|
1988). minimos para o Ensino Fundamental,

assegurando uma formacao basica comum.

Lei de Diretrizes e Bases da Educacao LDB.
Lei n°® 9.394/96, (BRASIL, 1996).

Art. 26: menciona que o0s curriculos de|
todos os niveis da Educacédo Basica devem
ter uma base nacional comum.

Parametros Curriculares Nacionais (PCN),
(BRASIL,1997).

Afirmam a necessidade de o Estado
elaborar parametros curriculares para
orientar as acdes educativas, adequando-
se aos ideais democraticos (BRASIL, 1997,
p. 14).

2Trecho da cancéo: “O Tempo N&o Para”, de Arnaldo Branddo e Cazuza. Compde o dlbum de mesmo
nome, lancado em 1988.



Resolucédo n°4 do CNE, de 13 de julho de
2010. Define Diretrizes Curriculares
Nacionais Gerais para a Educacdo Bésica
(BRASIL, 2010).

Art. 14: destaca que a constituicdo de umal
base nacional comum para a Educacédo
Bésica constitui-se de conhecimentos,
saberes e valores produzidos
culturalmente.

Plano Nacional de Educacédo (2014- 2024),
Lei n® 13.005, (BRASIL 2014).

Meta 2.2 e Meta 3.3: definem a implantacao
dos direitos e objetivos de aprendizagem
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gue configurardo a BNCC para o Ensino
Fundamental e Ensino Médio.

Diario Oficial da Unido. DOU. Portaria n°
592, de 17 de junho de 2015, (BRASIL,
2015).

Institui a comissdo de especialistas para a
elaboracdo de proposta da Base Nacional
Comum  Curricular, iniciando-se &
discussao e elaboracédo da BNCC.

Fonte: BOSCATTO, IMPOLCETTO & DARIDO (2016, p. 96-112).

Em seguida, em dezembro de 2017, é homologada a verséo final do
documento para as etapas de Ensino Infantil e Ensino Fundamental; em abril de 2018
€ homologada a verséo final para o Ensino Médio, compondo integralmente a ultima
versdo da BNCC, que passou a direcionar os curriculos escolares em 2019/2020.
Assim, pois, nasce um documento cuja responsabilidade € imensa. Para Hannah
Arendt: (2004, p. 280):

O estado tem o direito incontestavel de prescrever exigéncias minimas
para a futura cidadania e, além disso, promover a apoiar o ensino de
temas e profissbes que séo consideradas desejaveis para a nagao
como um todo.

Para fazer isso em prol de uma educacdo de qualidade como direito
fundamental a todos, é necessario que haja politicas publicas bem elaboradas,
pautadas nas necessidades reais das escolas, que validem o compromisso com a luta
por uma sociedade justa e democratica. Essa construcdo sO sera possivel se
entendermos a escola como esse espaco justo e democratico, ndo sendo possivel

descolar os dois cenérios — tdo ameacados ultimamente.

Em um momento politico em ebuli¢do no Brasil, identificamos uma crise na
educacdo — que culmina em um controverso processo de impeachment da entdo
presidente Dilma, na posse do vice-presidente Michel Temer e nas elei¢fes tao
polarizadas de 2018, com a eleicdo de Jair Bolsonaro — tal fato nos aponta que, na

época da sua construgéo, além dos discursos anunciados, pode ser que 0s interesses
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por tras da criacdo da BNCC respondam a outras demandas; é o que nos aponta Betti
(2017):
Nao tenho duvida que a principal finalidade politica da BNCC, nos
termos em que foi configurada, é definir uma “métrica” para avaliagao
(quantitativa) em larga escala que facilite a terceirizacdo das escolas

publicas e alimente o mercado de assessoria pedagdgica, cujos
interesses ja estao postos.

Sendo assim, além de um desvio ético em relacdo aos objetivos da
educacdo formal, que deveria ser democratica e ndo voltada aos desejos do
capitalismo, o processo da construcdo desse documento traz a tona uma dimensao
precarizada dos conhecimentos acerca do corpo, pois eles ndo sao quantificaveis
pelas métricas de uma avaliagdo com objetivos externos ao dia a dia escolar. Assim,
conhecimentos acerca do corpo ganham cada vez menos espaco em curriculos que

correspondem a esse tipo de expectativa.

Finalmente, chegamos a outras preocupacdes: entendemos que apenas a
proposicao de uma base nacional, sem que haja politicas de formacao e investimento
macico em melhores condicfes de trabalho, ndo havera transformacao da perspectiva
de educacao que hoje estd em voga. Uma acéo Unica ndo mudara todo um sistema

que precisa ser revisto.

As perguntas sao muitas: a Base Curricular é realmente um documento que
propde transformacéo para a construcdo dessa — diriam alguns “utdpica” — educacao
pautada por valores democraticos? Quais interesses politicos estdo escondidos por
tras dessa proposta curricular? Como sera feita a transposicéo didatica da teoria para
a pratica? E realmente um documento que avanca em um cenario social t&o
polarizado? Sao perguntas importantes a serem respondidas, uma vez que o curriculo

e territorio de disputa e tensiona, a todo o momento, a hegemonia do discurso.

Outra critica importante ao documento se da pelo processo de sua
elaboracéo, que foi feito a partir de uma — controversa — consulta online. Controversa
pois tratou-se de uma consulta pouco divulgada para os professores e as professoras.
Recorrer a opinido daqueles que tém mais propriedade, por serem também os
protagonistas da educacdo, através de uma consulta online restrita a poucos
professores, sinaliza um caminho incoerente. Um documento dessa dimenséao deveria

ser pensado e debatido em coletivos dentro das escolas e jamais fora delas. As
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criticas apontam que o processo se deu de forma equivocada, ndo considerando o
entendimento — heterogéneo — dos professores e das professoras que estao atuando

nas escolas. Arroyo (2016, p. 16) diz que:

N&o apenas os educandos exigem ser sujeitos na definicdo de seus
direitos, sobretudo os educadores avancaram afirmando-se sujeitos
de saberes, de autorias docentes. Se afirmaram sujeitos de direitos ao
trabalho docente e a definir seu trabalho: definir o que ensinar, como
ensinar, como avaliar seu trabalho. A pergunta obrigatéria na andlise
da BNC?8, das Diretrizes Curriculares de Formacéo e nas Politicas de
avaliacdo é se essas autorias docentes sao reconhecidas.

Assim, era de suma importancia que a Base Curricular tivesse sido
construida e debatida pela comunidade escolar e académica cientifica, favorecendo a
ideia da elaboracdo de um documento norteador de carater nacional, que dialogasse
com diferentes perspectivas, pautadas por aqueles que estdo dentro das escolas, nao
o contrario (MOREIRA, 2016).

Mesmo com essas incongruéncias, o0 processo caminhou. Feito o
documento, ele esté organizado por competéncias e habilidades, a partir da seguinte
organizacdo: competéncias especificas da éarea; competéncias especificas dos
componentes curriculares; unidades tematicas; objetos de conhecimento; e
habilidades.

Um exemplo disso: ha 6 competéncias especificas para a area de
Linguagens, onde o componente Educacdo Fisica se encontra; depois, 10
competéncias especificas do componente; 6 sdo as unidades tematicas, que
correspondem a 25 objetos de conhecimento e 69 habilidades — na etapa do Ensino
Fundamental.

N&o ha referéncias sobre metodologias ou procedimentos, 0 que impacta
diretamente nos estudos da area sobre os curriculos de Educacéo Fisica, que desde
0s anos 1980 disputam o que ensinar e como ensinar. Essa critica ndo pressupde que
uma base nacional construa qualquer espécie de manual sobre como fazer, mas nota-

se que essa € uma disputa curricular da area.

ZBNC ¢ uma nomenclatura usada pelo MEC para BNCC antes da divulgagdo da 22 versdo do
documento.
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Além disso, ndo ha nem mesmo qualquer citacdo sobre avaliacao, e a falta
desse debate é uma das grandes e contundentes criticas ao documento. A avaliacao
€ uma etapa fundamental na escolariza¢do, onde a possibilidade de reelaborar os
percursos e processos de aprendizagem permite a andlise de todo o projeto escolar.
Sobretudo na Educacdo Fisica, a avaliacio é um tema de estudo que,
epistemologicamente, precisa de atencdo, dado o carater experiencial e subjetivo

especifico dessa disciplina.

“Cada vez mais compreende-se que a avaliacdo é um dos aspectos
essenciais do projeto pedagdgico, justamente por ser através dela que se cristalizam
mecanismos estruturais e limitantes no processo ensino-aprendizagem” (COLETIVO
DE AUTORES, 2012, p.101). Quando um documento desse porte escolhe nao falar
de avaliacdo, subentende-se que essa etapa da aprendizagem ndo é fundamental.

Como dissemos, o curriculo anuncia a todo momento, inclusive suas renuncias.

Renuncia, portanto, de marcadores fundamentais para o processo de
ensino e aprendizagem e anuncia toda a sua estruturacdo pela légica das
competéncias e habilidades. Com a escolha desses marcadores, a BNCC revela que
sua organizacao e logica de desenvolvimento caminham para a formacéo de sujeitos
competentes e habilidosos, caracteristicas valorizadas na instrumentaliza¢éo do fazer
profissional. O documento afirma que:

Na BNCC, competéncia é definida como a mobilizacdo de
conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades (préticas,
cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para resolver

demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da
cidadania e do mundo do trabalho (BRASIL, 2018, p. 8).

Nesse sentido, Zabala (2010, p. 37) reconhece que “a competéncia
identificard aquilo que qualquer pessoa necessita, para responder aos problemas nos
quais se deparara ao longo da vida”. A légica da aprendizagem por competéncias e
habilidades vai ao encontro de uma perspectiva utilitarista do conhecimento, na qual
o aluno deve mobilizar suas aprendizagens para ser competente a uma finalidade
determinada pelo mundo — na maior parte das vezes, o mundo do trabalho.

Ao adotar esse enfoque, a BNCC indica que as decisdes pedagogicas
devem estar orientadas para o desenvolvimento de competéncias. Por
meio da indicacdo clara do que os alunos devem “saber”

(considerando a constituicdo de conhecimentos, habilidades, atitudes
e valores) e, sobretudo, do que devem “saber fazer” (considerando a
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mobilizacdo desses conhecimentos, habilidades, atitudes e valores
para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno
exercicio da cidadania e do mundo do trabalho), a explicitacdo das
competéncias oferece referéncias para o fortalecimento de acbes que
assegurem as aprendizagens essenciais definidas na BNCC (BRASIL,
2018, p. 11).

Essa concepcdo corresponde a uma logica capitalista da relagdo entre
sujeito, mundo e conhecimento que pouco dialoga com a perspectiva multicultural dos
estudos culturais da Educacdo Fisica?®. Isso porque faz do papel da escola e do
conhecimento construcfes mais utilitarias do que humanas, mais instrumentais do que
poéticas, busca mais finalidades do que processos. Ou seja, desconsidera, em
alguma medida, a subjetividade do sujeito que aprende, em prol da objetividade da
manutencao de um projeto de sociedade.

Nesse sentido, consideramos que o0s alunos devam ter acesso as praticas
corporais ndo para que seus corpos sejam saudaveis no futuro ou para que
correspondam as expectativas de determinados padrdes, mas que as praticas
corporais experimentadas na escola possam ser experiéncias significativas em suas

trajetdrias e os ajudem a entender e atuar no mundo em que vivem.

Considera-se importante que os alunos conhecam as poesias de Fernando
Pessoa e de Clarice Lispector, ndo porque sao conhecimentos cobrados em vestibular
e em provas de concurso, mas porque sao belezas imateriais do mundo e, em alguma
medida, nos conectam com outra esfera do conhecimento. Carvalho (2017, p. 30)

reitera essa perspectiva quando diz:

A preocupagdo de pensar a experiéncia escolar a partir de suas
finalidades praticas e de sua suposta relevancia econémica tem posto
em risco a possibilidade de se atribuir & formacéo educacional um
significado politico e existencial. Note-se que essa supremacia do
carater instrumental dos discursos educacionais ndo implica o
desaparecimento de disciplinas e saberes tidos como integrantes de
uma concepcao humanista de formacéo, como a literatura, as artes ou
a filosofia. Significa, antes, que mesmo esses saberes e disciplinas
passam a ter outro papel: o de coadjuvantes na supremacia do
instrumentalismo vinculado ao mercado e a sociedade de
consumidores.

29 Os estudos culturais da Educac3o Fisica tem sido problematizados e disseminados pelo coletivo do Grupo de
Pesquisas em Educacdo Fisica escolar (GPEF) da Faculdade de Educagdo da USP. Este coletivo se pauta por uma
perspectiva das teorias pds-criticas e propde a leitura da realidade, através das relagGes entre a cultura
contemporanea e sociedade, analises dos discursos e a compreensao de que as praticas corporais se constituem
como produtos da gestualidade (NEIRA, 2018b).



58

Organizar todo o curriculo pela l6gica das competéncias e habilidades pode
desconsiderar aspectos importantes da educacéo, ja que essa organizacao talvez ndo
dé conta das singularidades de alguns componentes curriculares, 0os quais a
experiéncia e a subjetividade estdo no DNA dos conhecimentos; nos interessa em

especial essa discussdo na Educacéo Fisica, componente da area de Linguagens.

3.2.1 A areade Linguagens
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A Base Nacional Comum Curricular esta organizada em cinco areas do
conhecimento: Ciéncias da Natureza, Ciéncias Humanas, Matematica, Linguagens e
Ensino Religioso3'. Nas areas denominadas Ciéncias da Natureza e Matematica, a
composicao é feita por uma Unica disciplina: Ciéncias e Matematica, respectivamente.
Em Ciéncias Humanas, encontram-se dois componentes curriculares: Histéria e
Geografia. Os componentes curriculares de Educacao Fisica e Arte, em conjunto com

Lingua Portuguesa e Lingua Inglesa, comp&em a area de Linguagens.

A presenca da Educacdo Fisica no campo das Linguagens precede a

BNCC, mas ganha notoriedade com ela. O documento trabalha nessa perspectiva,

pois defende que é através da linguagem que o homem se constitui como sujeito

social. E através da linguagem que é possivel reconhecer a si proprio e interagir com
o outro, no mundo. Nas palavras do proprio documento (BRASIL, 2018, p. 63):

As atividades humanas realizam-se nas préticas sociais, mediadas por

diferentes linguagens: verbal (oral ou visual-motora, como Libras, e
escrita), corporal, visual, sonora e, contemporaneamente, digital. Por

%0Quino. Toda Mafalda. S&o Paulo, Martins Fontes, 1993 (p. 50)

31A dltima versdo da BNCC conta também com o Ensino Religioso como componente curricular de
oferta obrigat6éria, mas com matricula facultativa nas escolas publicas de Ensino Fundamental.
Segundo Souza et al (2019), a 12 versao da Base ja contava com o Ensino Religioso como um
componente curricular da &rea de Ciéncias Humanas; Na 22 versao, constituiu-se em uma area propria;
Na 32 versdo ela foi retirada, porém o MEC voltou atras de sua deciséo e reincorporou-a no documento
final.
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meio dessas praticas, as pessoas interagem consigo mesmas e com
0S outros, constituindo-se como sujeitos sociais.

Vale ressaltar que, dentre as seis competéncias especificas da &rea de

Linguagens, a Educacao Fisica dialoga fortemente e corresponde a algum elemento

da corporalidade que aparece na primeira, segunda e terceira competéncias da area.

Sendo assim, a Educacao Fisica caminha em consonéancia com, pelo menos, metade

das competéncias especificas da area. As competéncias da area de Linguagens sédo

(BRASIL, 2018, p. 65):

1.

Compreender as linguagens como construcdo humana, histérica,
social e cultural, de natureza dinamica, reconhecendo-as e
valorizando-as como formas de significacdo da realidade e
expressao de subjetividades e identidades sociais e culturais.

Conhecer e explorar diversas praticas de linguagem (artisticas,
corporais e linguisticas) em diferentes campos da atividade
humana para continuar aprendendo, ampliar suas possibilidades
de participacdo na vida social e colaborar para a construcdo de
uma sociedade mais justa, democratica e inclusiva.

Utilizar diferentes linguagens — verbal (oral ou visual-motora, como
Libras, e escrita), corporal, visual, sonora e digital —, para se
expressar e partilhar informagbes, experiéncias, ideias e
sentimentos em diferentes contextos e produzir sentidos que
levem ao dialogo, a resolugéo de conflitos e a cooperacao.

Utilizar diferentes linguagens para defender pontos de vista que
respeitem o outro e promovam os direitos humanos, a consciéncia
socioambiental e o consumo responsavel em ambito local, regional
e global, atuando criticamente frente a questdes do mundo
contemporaneo.

Desenvolver o0 senso estético para reconhecer, fruir e respeitar as
diversas manifestacdes artisticas e culturais, das locais as
mundiais, inclusive aquelas pertencentes ao patrimonio cultural da
humanidade, bem como participar de praticas diversificadas,
individuais e coletivas, da producéo artistico-cultural, com respeito
a diversidade de saberes, identidades e culturas.

Compreender e utilizar tecnologias digitais de informacdo e
comunicacdo de forma critica, significativa, reflexiva e ética nas
diversas préticas sociais (incluindo as escolares), para se
comunicar por meio das diferentes linguagens e midias, produzir
conhecimentos, resolver problemas e desenvolver projetos
autorais e coletivos.

O documento diz que a area de Linguagens tem por objetivo possibilitar

aos estudantes a participagcdo em diferentes praticas de linguagem, sejam elas
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manifestacdes linguisticas, artisticas ou corporais, para que esse estudante possa

ampliar suas capacidades expressivas (BRASIL, 2018).

As pesquisas poés-criticas apontam que as praticas educacionais s&o
praticas discursivas e, portanto, atribuem a linguagem valor fundamental para a
discusséo (PARAISO, 2004). Para a autora, “o sujeito ndo existe fora da histéria, da
linguagem, do discurso e das relagdes de poder” (2004, p. 293). Sendo assim, é uma
preocupacao legitima dialogar sobre esses entendimentos. Se ser corpo implica em
relacionar-se com o outro, a linguagem é discurso e anuncia a todo momento as
relacbes de poder, inclusive presentes na escola, através de seus curriculos

escolares.

A linguagem é fator primordial para o entendimento de cultura, pois é
através dela que se cria, expressa e partilha conhecimentos e experiéncias culturais.
Assim, se a identidade e singularidade humana se dao através do corpo, elas sédo
constituidas de gestos em sua completude. Nesse sentido, qualquer atividade ou
comportamento humano, seus conhecimentos e suas aprendizagens, sao atividades

corporais imbuidas de cultura. Corroboramos com Neira (2016, p. 197), quando diz:
Na perspectiva adotada pela BNCC, cultura € toda e qualquer acéo
social que expressa ou comunica um significado, tanto para quem dela
participa e constréi quanto para quem observa, aprecia e usufrui. Ou
seja, 0 ato de significagdo é pura producédo cultural. Cada atividade
social cria ao seu redor um universo préprio de significados e préticas,
isto é, sua prépria cultura. Assim entendida, a cultura constitui-se em
meio as relagbes sociais nas quais grupos e pessoas disputam o

significado que serd conferido a um determinado artefato. Logo, a
cultura € um campo de lutas pela significagéo.

Conforme sinalizamos no capitulo anterior, as dicotomias corpo/mente e
fisico/mental ndo dialogam com a ideia de corporalidade que defendemos. Inclusive,
tais dicotomias privilegiam um tipo de conhecimento (denominado linguagem verbal,
segundo o documento) em detrimento de outros (denominado linguagem nao verbal,

também segundo o documento).

Essa dicotomia presente na BNCC explicita uma concepcao de
entendimento do lugar do corpo amparada em bases que tanto discordamos: o lugar
da linguagem verbal hierarquicamente acima da linguagem n&o-verbal. Quando
reitera tal dicotomia, coloca os conhecimentos da Educacgéo Fisica e da Arte de um

lado e os conhecimentos da Lingua Portuguesa e da Lingua Inglesa, de outro; como
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se a Educacéo Fisica e a Arte tratassem dos conhecimentos de linguagem nao verbal
e as outras disciplinas da linguagem verbal, reafirmando uma hierarquia muitas vezes
presente na escola e que ha tanto tentamos combater. Esperavamos que um
documento de influéncia como a Base nos auxiliasse nessa luta, e ndo reafirmasse

tais diferencas.

Define-se um espaco de atuacdo para cada um dos componentes, que nao
converge em nada com um entendimento de corpo que corresponda as dimensdes
nao so fisico/motora, mas cognitiva e emocional, condi¢do essencial para se pensar
no papel da linguagem na formacédo de nossos alunos e alunas. Bakthin (1997, p. 38)
nos ajuda a entender a ndo onipoténcia da linguagem verbal:

Isso ndo significa, obviamente, que a palavra possa suplantar qualquer
outro signo ideoldgico. Nenhum dos signos ideologicos especificos,
fundamentais, é inteiramente substituivel por palavras. E impossivel,
em Ultima andlise, exprimir em palavras, de modo adequado, uma
composi¢cdo musical ou uma representacdo pictérica. Um ritual
religioso ndo pode ser inteiramente substituido por palavras, nem
sequer existe um substituto verbal realmente adequado para o mais

simples gesto humano. Negar isso conduz ao racionalismo e ao
simplismo mais grosseiros.

Essa divisdo ajuda a cristalizar uma hierarquizacédo dos saberes e das
disciplinas escolares, uma vez que a escola, ao longo de sua histéria, privilegia a
linguagem verbal como conhecimento de maior relevancia. Esse é o paradigma do
curriculo e seus campos de disputa: sabemos que a BNCC, assim como qualquer
curriculo, privilegia determinados tipos de conhecimento. Mas, atuantes e viventes do
século XXI que somos, passou-se da hora de valorizar outros conhecimentos, outras

formas de ensinar e aprender. A escola precisa se reinventar.

Isso fica explicito, inclusive, na categoria “Dimensdes dos conhecimentos”
gue a BNCC seleciona para cada um dos componentes curriculares. Nota-se, nas
dimensdes que se referem a Educacao Fisica, uma inclinagédo perceptivel aquelas de
carater cognitivo. As dimensdes do conhecimento como “compreender’ sdo mais
valorizadas do que as dimensdes como “experimentar”. E um prenuncio das relacdes
do corpo e da arte como meios para outras aprendizagens (como a alfabetizacdo) do
gue como fins em si mesmos. Moreira et al. (2016, p. 68) acrescenta a discussao:

Quanto a area de Iinguagens, que redine quatro componentes

curriculares: lingua portuguesa, lingua estrangeira moderna, arte e
educacéo fisica, observarmos, por exemplo, que 0s objetivos gerais



62

da area de linguagens para a educacdo basica, centralizam-se na
lingua portuguesa, especificamente na leitura e escrita, enquanto que
0s demais campos de conhecimento sugerem uma interpretacéo de
acessorio ou meio para que aqueles sejam desenvolvidos.

Isso revela que a area de Linguagens prioriza, majoritariamente, o0s
conhecimentos referentes a Lingua Portuguesa e que aqueles que correspondem a
Lingua Estrangeira, a Arte e a Educacédo Fisica estdo a margem dos entendimentos
explicitos na area. Entendemos o valor, sobretudo no nosso pais, da alfabetizagéo,
mas lutamos, também, para que cada um dos componentes tenha autonomia de seus
objetivos e possa considerar essencial aqueles conhecimentos que se referem a sua

prépria dinamica.

Em consonancia com as competéncias e habilidades selecionadas para
cada ciclo escolar, ha oito dimensées de conhecimento, a saber: experimentacao; uso
e apropriacdo; fruicdo; reflexdo sobre a acdo; construcdo de valores; andlise;

compreensao; e protagonismo comunitario.

Nessa perspectiva, ha novamente uma critica a hierarquizacdo do
conhecimento que ai esta posta: as dimensdes do conhecimento que sao citadas em
relacdo as habilidades, tem mais forca curricular quando voltadas para um aspecto
cognitivo do conhecimento. Sao elas: reflexdo sobre a acéo; andlise; e compreensao.
Portanto, o lugar do corpo e da corporalidade, anunciados pela BNCC, é também
subestimado em relacdo a outros saberes e corresponde, mais uma vez, a um ideal
de escola utilitaria e neoliberal, cujo saberes da corporalidade caminham para outra
finalidade e néo se encerram neles mesmos. Um exemplo disso é o entendimento da
Educacao Fisica como disciplina auxiliar na alfabetizacdo — o que a falta de critérios

para Educacao Fisica compor a area de Linguagens deixa transparecer.
Na pagina inicial da area de Linguagens (2018, p. 63), isso fica evidenciado:

No Ensino Fundamental — Anos Iniciais, os componentes curriculares
tematizam diversas préaticas, considerando especialmente aquelas
relativas as culturas infantis tradicionais e contemporaneas. Nesse
conjunto de préticas, nos dois primeiros anos desse segmento, 0
processo de alfabetizacdo deve ser o foco da acdo pedagogica.

Para além, pela estrutura do documento, cada unidade teméatica deveria

estar relacionada a alguma habilidade estabelecida, em referéncia as dimensdes do
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conhecimento. Como nos aponta Neira (2018), determinadas unidades tematicas, em

relacdo as outras, estao relacionadas a um maior nimero de habilidades.

Nesse sentido, por um lado, pontuamos que o documento estabelece
firmemente o trabalho das praticas corporais na escola e, portanto, assume a
importancia do trato pedagodgico acerca da corporalidade, jA que partilha do
entendimento de praticas corporais enquanto formadoras da corporalidade. Por outro
lado, contudo, ha inconsisténcias no que se refere a teorizacdo da area, as escolhas

de categorizacao e a justica curricular entre as unidades tematicas.

Para que isso possa acontecer, e ndo simplesmente ocupe um papel
periférico aos objetivos da area de Linguagens, é necessario que haja um maior
aprofundamento no documento sobre a Educacédo Fisica e a Arte comporem a area,
e possam estar em pé de igualdade com os outros componentes, ao invés de serem
entendidas como disciplinas auxiliares. Compreender que a linguagem néo se
restringe a oralidade e a comunicacgdo e também néo esta restrita & dimenséao verbal,
pode ampliar o entendimento que se tem acerca da Educacédo Fisica e, assim,

ressignificar seu lugar na escola.

Sabemos que esses entendimentos muitas vezes perpassam o cotidiano
dos professores e professoras da escola. A BNCC seria fundamental para a
desconstrucdo desse lugar de marginalidade atribuido aos componentes Educacéo

Fisica e Arte.

Souza et al. (2019) faz o apontamento pertinente frente a Educacéo Fisica:
“Afinal, qual o sentido de a Educacido Fisica ser direcionada para a area das
Linguagens?”. Pelo discurso que a BNCC assume, ndo fica claro; ndo ha

aprofundamento; portanto, ndo se justifica.

Uma possibilidade para a insercdo da Educacdo Fisica na area de
Linguagens se pauta no entendimento da linguagem corporal como mediadora das
relacdes sociais, no que diz respeito a compreensdo das representacbes dos
diferentes grupos sociais e no que se refere a cultura do corpo. Mas, no documento,
essa discussao ndo aparece de maneira aprofundada, e esta &, portanto, nossa

critica.
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No campo tedrico da Arte, ha discordancias sobre essa composicao: existe
ainda muitas indagacdes sobre a presenca da mesma na area de Linguagens e ndo
em uma area propria, articulada apenas entre suas linguagens especificas — musica,
artes plasticas, teatro, danca e, segundo o documento, artes integradas (IAVELBERG,
2018).

Nos Parametros Curriculares Nacionais®? (BRASIL, 1997a - b) — os PCNs
—, a Arte estava estruturada em uma Unica area de conhecimento. Para lavelberg
(2018), a estruturacdo defendida pela BNCC é uma descontinuidade do processo
proposto pelos PCNs e traz uma carga de desvalorizacdo para a area. Por exemplo,
0 numero de paginas para se falar do componente curricular Arte eram 116 no PCN
(BRASIL, 1997a), j& com a nomenclatura da BNCC esse namero caiu para infimas 12
paginas. Dessa forma, lavelberg (2018, p. 76) afirma que “assim, é eclipsada a
formacdo em Arte que promove um sujeito sensivel e critico, com possibilidade de

participacao artistica e cultural na sociedade”.

Desde os PCNs (BRASIL, 1997b) de Educacdo Fisica ha, ainda,
incoeréncias a serem resolvidas, uma vez que em alguns documentos escolares
oficiais o componente curricular vem sendo inserido na area de Linguagens. Porém,
essa realidade ndo se reflete em muitos cursos de graduacao e pos-graduacao do
pais, nos quais a Educacao Fisica esta inserida na area da saude. Essa “crise de

identidade” € um debate especifico da area que ainda ndo compartilha consenso.

Os componentes curriculares Educacdo Fisica e Arte levam em
consideracao o entendimento da corporalidade como saber essencial na escola, em
evidéncia sine qua non se comparado as outras disciplinas escolares. No documento,
contudo, h& a auséncia de argumentos que justifiquem a presenca de cada um dos
componentes na area de Linguagens, além da nao clareza de relacdes e interligaces

entre eles. Sendo assim, tornam-se componentes isolados e sem protagonismo.

Entre os dois componentes, ha a possibilidade de um didlogo
interdisciplinar mais estruturado, sobretudo em relagéo a pratica corporal da Danca,
conteudo pedagogico defendido pela BNCC como saber essencial, tanto para a

Educacéo Fisica, quanto para a Arte. Na Educacao Fisica, a Danca aparece como

$2BRASIL. Ministério da Educac&o. Secretaria de Educacdo Fundamental. Parametros Curriculares
Nacionais. Brasilia: MEC/SEF, 1997.
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uma unidade tematica; na Arte, como uma linguagem. E, ainda assim, esse
conhecimento é negligenciado em alguns contextos escolares pelos dois

componentes.

Quanto a sua presenca nos curriculos, o que justifica a presenca da Danca
em dois componentes curriculares diferentes? Como possibilitar uma abordagem
interdisciplinar aprofundada e potente? Tais indagacdes, entre tantas outras, n&o
encontram respostas na BNCC.

Apesar dos dois componentes curriculares comporem a area de
Linguagens e terem as praticas corporais como conhecimentos em comum, é explicita
a falta de didlogo que se estabelece entre 0s componentes, que pouco conversam no
gue diz respeito as proposicfes praticas. Assim, ndo nos surpreende que a Danca
continue ocupando apenas espacos especificos no curriculo, evidenciada quase em

exclusividade nas festas juninas ou eventos de final de ano.

Por ultimo, mas ndo menos importante, criticamos o completo siléncio da
BNCC frente a tematica antirracista, uma agenda que precisa de visibilidade e
reparacdo historica. Se antes, equivocadamente, esse assunto ndo compunha 0s

curriculos escolares, hoje é inaceitavel que se continue assim.

Neira e Nunes (2009) explicam que o pés-estruturalismo anuncia o papel
da linguagem na produgé&o da realidade e o multiculturalismo acusa o silenciamento
das vozes das minorias, defendendo que elas sejam consideradas nos curriculos

escolares, bem como seus modos de significar o mundo.

A BNCC néo preconiza, no componente Educacéo Fisica, o trabalho da
construcdo da identidade negra. Portanto, infelizmente, temos que afirmar a sua

defesa do silenciamento dessas vozes.

Uma alternativa para a construcdo de praticas pedagoégicas que se
posicionem contra a discriminacdo racial € a compreensdo, a
divulgacéo e o trabalho educativo que destaca a radicalidade da
cultura negra. Essa é uma tarefa tanto dos cursos de formacédo de
professores quanto dos profissionais e pesquisadores/as que ja estao

na pratica (GOMES, 2003, p. 77)
Enquanto um documento contemporaneo e conectado as demandas do seu
tempo, a BNCC néao pode se calar frente aos saberes correspondentes a grupos

minoritarios, que também merecem espaco e lugar nos curriculos escolares. Deveria
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combater perspectivas onde ha fixacao de praticas, narrativas e regimes de verdade.
Segundo Paraiso (2004, p. 295): “as pesquisas poés-criticas em educacédo no Brasil
(...) mostram a importancia de significar de outro modo, de criar, produzir, multiplicar

e proliferar nesse terreno”. Souza et al. (2019, p. 13) finaliza:

Portanto, a titulo de reflexdo final, ndo relutamos em dizer que a
educacao, de fato, é a base que dara sustentacdo para a formacao de
uma sociedade mais justa, democrética, ética, inclusiva e solidaria.
Mas a reciproca de que a Base, por sua vez, é (ou qualificard) a
educacao ndo nos parece necessariamente verdadeira, fazendo ecoar
uma série de perguntas com contornos draméaticos, a saber: sera que
a BNCC vai fomentar o desenvolvimento de um curriculo escolar
contextualizado? Sera que ela podera constituir-se em uma melhoria
para a educacgdo, reduzindo as suas historicas desigualdades? E
finalmente, serd que ela era realmente necesséria para o atual
panorama educacional brasileiro?

Agora resta-nos saber como a BNCC sugere que seja feito, se a narrativa
gue constrdi o seu discurso ndo anuncia questdes fundamentais para que possamos

rever determinadas visdoes de mundo.

3.2.2 O componente curricular Educacéao Fisica

Que as coisas continuem como antes, eis a catastrofe.

Walter Benjamin®

Ao configurar o componente curricular Educagéo Fisica, a Base Nacional
Comum Curricular o faz com a perspectiva da tematizacdo dos conhecimentos como
praticas corporais, denominada como unidades teméticas, a saber: Brincadeiras e

Jogos; Esportes; Ginasticas; Dancas; Lutas; e Praticas Corporais de Aventura.

Vale ressaltar que, desde os Parametros Curriculares Nacionais (1997hb),
essa ja era uma divisdo validada pela area, o que denuncia pouco, ou nenhum avango
em relacdo ao documento escrito ha mais de vinte anos. A diferenca se da em relacao
a nomenclatura: enquanto a BNCC defende unidades teméticas, os PCNs falam sobre

blocos de contetudo. Diferentes nomes para proposi¢des muito semelhantes.

3 BENJAMIN, WALTER. Passagens. Belo Horizonte: Editora UFMG; S&o Paulo: Imprensa Oficial do
Estado de S&o Paulo, 2006 (p. 515).
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Cada uma das unidades tematicas possui uma logica de categorizacéo
interna, que nao dialoga com os critérios de categorizacdo das outras unidades
tematicas, por exemplo, Jogos e Brincadeiras, assim como a Danca e as Lutas séo
categorizados segundo seus contextos de pratica: brincadeiras/dancas regionais,
brincadeiras/dancas do mundo. As Ginasticas foram divididas por l6gicas do campo
social, diferentes histérias, intencionalidades e codigos: Ginasticas de
condicionamento fisico/Ginasticas de conscientizacao corporal. As Praticas Corporais
de Aventura sdo classificadas pelo ambiente em que acontecem (urbanas ou
natureza). JA os Esportes sdo categorizados de acordo com a especificidade da
pratica: esportes de marca (como o atletismo); esportes de precisao (tiro ao alvo);
esportes de rede/parede (tais como: voleibol e badminton); esportes de invasao
(basquetebol e handebol).

Respeitando a légica de categorizacdo, os Esportes poderiam assumir a

mesma organizacdao que Jogos e Brincadeiras, ou seja, definicdo por contexto. A

categorizacdo escolhida para os Esportes ndo dialoga com os curriculos existentes

da area — nenhum outro documento categoriza dessa maneira — e, além do que,

apresenta inconsisténcias: basquetebol, por exemplo, esta categorizado como

esporte de invasao, porém, entendendo que seu objetivo principal é fazer com que a

bola passe por dentro da circunferéncia do aro, poderiamos dizer que essa pratica

corporal é um esporte de precisdo. Betti (2018, p. 163) faz uma critica a esse modelo
de diviséo:

Assim, é inevitavel perceber e condenar a justaposicao de critérios

diferentes — e até certo ponto arbitrarios — para a classificacao das

unidades tematicas. Poder-se-ia perguntar, por exemplo, porque os

esportes nao podem ser classificados desde as esferas mais préximas

para as distantes (do local para o mundial) ou jogos com 0 mesmo

critério da “légica interna” que presidiu a categorizagao dos esportes;

ou as lutas também como base em suas l6égicas motrizes internas
(desequilibrio, imobilizagéo, toque etc.).

Ainda assim, essa divisdo cartesiana das praticas corporais restringe o
entendimento das mesmas e ndo corresponde a complexidade dos seus
entendimentos. A mesma pratica corporal da unidade tematica Ginastica pode ser
considerada de consciéncia corporal ou de condicionamento fisico, a depender do
contexto que esta inserido. Os esportes e as dancas também podem estar assim

orientados.



68

Além disso, as unidades tematicas nao estdo distribuidas igualmente por
todos os anos escolares. No documento proponente do Ensino Fundamental,
Esportes, Ginasticas e Dancas aparecem em todos os ciclos34; Jogos e Brincadeiras
aparecem apenas nos trés primeiros ciclos, e no Ensino Fundamental — Anos Finais
(correspondentes ao Ensino Fundamental I[I) aparecem apenas como jogos
eletrénicos; Lutas ndo compdem o primeiro ciclo do Ensino Fundamental — anos
iniciais; e as Praticas Corporais de Aventura estdo apenas no Ensino Fundamental —
anos finais. Nao esta evidente no documento uma justificativa para a selecdo e

organizacdo das praticas corporais desta maneira.

As palavras de Daolio (2002, p.18-19), precedem quase duas décadas da
tessitura da BNCC, mas apontam uma critica completamente vélida ainda hoje:

Um programa de aulas que imponha que o basquetebol deva ser
ensinado a partir da quinta série, no segundo bimestre do ano,
seguindo a mesma estrutura pedagdégica tida como universal, estard,
no minimo, desconsiderando as especificidades locais. Nao estara
respeitando a tradi¢do historica e a dindmica cultural do grupo.

A BNCC néao propde a organizacdo das praticas corporais pela estrutura
escolar do ano (bimestre ou trimestre), mas sugere quais conhecimentos devem
compor cada um dos anos escolares, sem levar em conta que estamos em um pais
de dimensdes continentais. Serd mesmo que toda crianca do 6° ano, independente do
seu contexto, deve entrar em contato com os jogos eletronicos aos 11 anos? Isso nédo
pode acontecer antes ou depois? Frente ao cenario pandémico de ensino virtual, ficou

declarado que os acesso a determinadas tecnologias sao também um recorte social.

As praticas corporais, como estdo anunciadas na BNCC, séo o ponto de
partida para uma visdo de Educacéo Fisica posta em pauta. Entende-se que, dessa
forma, a partir das praticas corporais, grupos se reconhecem, se identificam e se
comunicam. A pratica corporal é fundamental para o entendimento de corporalidade,

pois é parte constituinte dela.

Segundo a prépria BNCC (BRASIL, 2018, p. 209):

%Na BNCC os ciclos s&o divididos da seguinte forma: Ensino Fundamental | - Anos Iniciais (1°, 2° e 3°
ano); Ensino Fundamental | - Anos Finais (4° e 5° ano); Ensino Fundamental Il - Anos Iniciais (6° e 7°
ano); e Ensino Fundamental Il - Anos Finais (8° e 9° ano).
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A Educacéo Fisica € o componente curricular que tematiza as préticas
corporais em suas diversas formas de codificacdo e significacdo
social, entendidas como manifestagbes das possibilidades
expressivas dos sujeitos, produzidas por diversos grupos sociais no
decorrer da histéria. Nessa concepcdo, 0 movimento humano esta
sempre inserido no ambito da cultura e ndo se limita a um
deslocamento espaco-temporal de um segmento corporal ou de um
corpo todo. Nas aulas, as praticas corporais devem ser abordadas
como fendémeno cultural dindmico, diversificado, pluridimensional,
singular e contraditério. Desse modo, € possivel assegurar aos alunos
a (re)construcdo de um conjunto de conhecimentos que permitam
ampliar sua consciéncia a respeito de seus movimentos e dos
recursos para o cuidado de si e dos outros e desenvolver autonomia
para apropriacdo e utilizacdo da cultura corporal de movimento em
diversas finalidades humanas, favorecendo sua participacéo de forma
confiante e autoral na sociedade.

Neira e Nunes (2009) dizem que tematizar as praticas corporais significa
trabalhar algumas das infinitas possibilidades de leitura e interpretagcéo, levando em
conta seu contexto social, cultural e politico. Tem a ver com a compreensdo da
realidade e a possibilidade de critica da mesma, a ser realizada por alunos e alunas
em seus processos de constru¢do de conhecimento. Ou seja, tematizar uma pratica
corporal significa problematiza-la em seu tempo e espaco.

Em seguida, o mesmo documento (BRASIL, 2018, p. 213) diz:

Para além da vivéncia, a experiéncia efetiva das praticas corporais
oportuniza aos alunos participar, de forma autbnoma, em contextos de
lazer e salde. Ha trés elementos fundamentais comuns as praticas
corporais: movimento corporal como elemento essencial; organizacéo
interna (de maior ou menor grau), pautada por uma logica especifica;

e produto cultural vinculado com o lazer/entretenimento e/ou o cuidado
com o corpo e a saude.

Confrontando as duas definicbes de praticas corporais, ha uma
inconsisténcia no que se refere a finalidade delas: a primeira definicdo entende-a
como um fenbmeno de multiplas significacées, no qual essa subjetividade € intrinseca
ao conceito. Ja a segunda definicdo estabelece apenas duas finalidades possiveis:

lazer/entretenimento e/ou cuidado com o corpo e saude.

Nossa posicéo frente a esse dilema é contundente: as motivagdes para que
cada sujeito estabeleca relacbes com as praticas corporais permitem inumeras
significacdes (exemplo: saude, lazer, estética, religiosidade, trabalho, e etc.), portanto,

reduzir a apenas duas finalidades é um equivoco.
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E importante pontuar, contudo, que a BNCC, como um documento oficial
de carater nacional, avanca em uma perspectiva de Educacao Fisica escolar pautada
em ideias ja superadas. E o que nos diz Betti (2018, p. 173):

De qualquer modo, se em todas as escolas e turmas @s estudantes
aprenderem algo sobre Jogos e Brincadeiras, Esportes, Ginasticas,
Lutas, Danca e Praticas Corporais de aventura, sera um avango

enorme face ao “laissez-faire”, ao “rola-bola” e a “esportivizacdo” ainda
tdo presentes na Educacéao Fisica escolar brasileira.

Historicamente, a denominacéo Educacao Fisica € um desdobramento da
area do conhecimento antes entendida como Ginastica (SOARES, 2005), e traz
consigo uma heranca politica de educacgéo corporal que integra os discursos de poder
vigentes, imposta até os dias atuais. Portanto, defende a perspectiva de formar corpos
fortes e produtivos para a nacdo, além da eugenizacdo® e assepsia dos corpos, tdo
valorizados junto a sua propria histéria. E na defesa de codigos de civilidade e tradic&o
politica sobre a educacéo dos corpos que a Educacéo Fisica se estruturou como saber

curricular nas escolas. Segundo Soares (2005, p. 119):

O papel social da Educagéo Fisica era ensinar o individuo a evitar o
desperdicio de for¢as nas atividades e, assim, ela seria benéfica tanto
para formar atletas como para melhorar a condi¢do dos fracos. Dai a
importancia de sua inclusédo na instituicdo escolar (...). Desde entéo,
foi insistentemente solicitada a responder questdes ligadas a ordem,
disciplina e higiene.

Pode-se dizer que na medida que a Educacédo Fisica se aproximava de
uma perspectiva moral e virtuosa, se afastava de uma perspectiva sensivel e subjetiva
do movimento. O movimento foi insistentemente relacionado as questdes de disciplina
e controle, formatando os corpos para responder a ordem ja estabelecida, e ndo a

confronta-la.

Portanto, podemos dizer que ao longo da histéria, também através da
Educacéo Fisica, a escola atuou como disciplinadora dos corpos (FOUCAULT, 1999),
preparando-os para o trabalho e/ou para a formacdo de atletas, sempre em uma
perspectiva anatomo-fisioldgica, que até hoje tem grande forca nos discursos

escolares e universitarios, sobre o lugar do corpo na Educacéo Fisica.

%Segundo os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997), a eugenizag&o visa o0 melhoramento
genético da raca humana, através de medidas como: esterilizacéo de pessoas deficientes, proibi¢céo
de casamentos consanguineos, e etc.
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Corroboramos com o entendimento de Souza et al. (2019, p.12), quando
diz:
Entendemos que a EF corresponde a um campo de estudo
multidisciplinar, com conhecimentos ampliados e diversificados,
tratados a partir de bases cientificas e filoséficas, marcada,

especialmente, pelo seu carater de intervencdo pedagdgica na vida
coletiva e individual.

Dessa forma, a Educacdo Fisica na BNCC parece trazer certa
ambiguidade. Por um lado, rompe com a Educacdo Fisica ancorada apenas na
dimenséo do fazer e, por isso, € um avanc¢o para a area. Por outro, ndo tem critérios
claros para o dialogo com os mais diferentes contextos — diferentes professores em
diferentes localidades. Resta-nos a seguinte duvida: como os professores lerdo esse
documento e colocardo em pratica, frente aos seus contextos tdo diversos e, por
vezes, escassos de estrutura e debate? De que corpo estaria tratando o documento?
De um corpo que faz, que executa movimentos, ou de um corpo plural que, para além

de executar, também interpreta, cria e transforma todo o gestual humano?

Sabemos a importancia de uma politica publica que aponte para uma
Educacéo Fisica mais progressista e transformadora, mas ela ndo é suficiente por si
s6. Pouco vale uma diretriz homologada sem um programa de formacéo continuada,
didlogos entre a gestdo e os docentes. Ademais, condi¢cdes qualitativas para o
trabalho dos professores e professoras pelo Brasil sdo também medidas essenciais

para o sucesso de um projeto dessa magnitude.

3.2.3 O corpo naBNCC

N&o é o corpo do fisidlogo. Se este dissecar a médo da namorada,
classificando-a em articulag@es, carne, vasos e muasculos, ndo sera a
mao de quem ama. Ao apreciar 0 toque, a caricia, a maciez, ele
somente poderd receber com fluidez o afeto que lhe é dirigido, se
puder descartar-se de seu olhar fisiologista.

Ari Rehfeld3®

3REHFELD, A. Corpo e Corporeidade: uma leitura fenomenoldgica. In Revista de Psicologia. Instituto
de Gestalt de Sao Paulo, n°1l. Sdo Paulo, 2004. Disponivel em: http://www.fenoegrupos.com/JPM-
Article3/pdfs/rehfeld_corpo.pdf. Acesso em: 12 de dezembro de 2017.
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Como exposto no capitulo “A corporalidade como fendmeno”, o corpo €,
historicamente, objeto de estudo de diferentes e diversas areas — Educacéao, Filosofia,
Psicologia, Antropologia, Educacéo Fisica etc. —, e a elaboragdo de conhecimentos
sobre ele ganha atribuicdes de sentido ao longo do tempo. A mesma medida que o
conceito ganha forca por ser objeto de estudo de diferentes areas, muitas vezes é
considerado uma espécie de conhecimento subalterno aqueles considerados

intelectuais ou eruditos.

Isso, pois os estudos sobre o corpo, as praticas corporais e a corporalidade
sdo colocados como menor/menos importante em relacdo a outros tipos de
conhecimento, explicitando a existéncia dessa hierarquia entre os saberes escolares.
Sabemos que esse é um paradigma do curriculo: os conhecimentos poderosos — ou
dos poderosos — tensionam, a todo momento, um lugar (YOUNG, 2014; GALIAN E
LOUZANO, 2014).

Apesar da educacédo do corpo ser entendido como uma questdo da escola
moderna, nos alerta Foucault (1999) que essa disciplinarizagdo e governanca dos
corpos acontece em todos os ambientes escolares, em todos 0s componentes
curriculares, assim como, inclusive, em seu curriculo oculto. O trabalho de educacéo

do corpo pode ser intencional ou ndo, mas todos sdo agentes nessa formacao.

Qualguer componente curricular, mesmo quando ndo se preocupa
sistematicamente com a corporalidade, anuncia uma posi¢cado sobre ela, que pode
manifestar-se como negacao de sua importancia, como negligéncia do seu trabalho
ou presumir o entendimento desse conhecimento como nao importante. Os discursos
anunciam e denunciam o que € ou nao é dito, e o ndo dizer diz muito. N&o falar é
assumir que determinado conhecimento ndo € importante. Quando criticamos a BNCC
de Educacéo Fisica por ndo trazer a agenda antirracista, é nesse sentido. Aqui vale o

velho ditado popular: o siléncio que é ensurdecedor.

Aqui nos debrugamos sobre a corporalidade presente na BNCC, mas em
especial no componente curricular Educacéao Fisica, no que diz respeito aos seus

discursos anunciados neste documento oficial.

Em todo o documento, a importancia do trabalho do corpo aparece

fortemente nos componentes curriculares de Educagéo Fisica e Arte, que compdem
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a area de Linguagem; aparece, em menor grau, também nas Ciéncias da Natureza,
na perspectiva biologica das questdes sobre o corpo.

Nas competéncias especificas para a area de Linguagens, destacamos:

Utilizar diferentes linguagens — verbal (oral ou visual-motora, como
Libras, e escrita), corporal, visual, sonora e digital —, para se expressar
e partilhar informacbes, experiéncias, ideias e sentimentos em
diferentes contextos e produzir sentidos que levem ao didlogo, a
resolucéo de conflitos e a cooperacao (BRASIL, 2018, p. 65).

Aqui, é importante entender que, nesse trecho do documento, a linguagem
corporal esta posta com a mesma importancia que outras linguagens, porém em uma
analise macroestrutural, percebemos que, na verdade, todo o documento caminha
para a valorizacdo da Lingua Portuguesa como componente curricular de maior
importancia, conforme ja sinalizamos anteriormente. Nos mostra Santos (2015, p. 39)
que: “somos seres corporais e a mente nao € uma entidade ou uma parte desvinculada

do corpo, é o proprio corpo, visto que é inseparavel da estrutura corporal”.

Como indicamos acima, na Educacao Fisica, o trabalho da corporalidade
aparece fortemente na sistematizacdo das praticas corporais, sugeridas nha BNCC
como unidades teméticas; entretanto, a BNCC traz esse tipo de conhecimento de
forma tao aberta que permite uma abordagem voltada Unica e exclusivamente ao fazer
motor. Assim, em certa medida, desconsidera também uma dimensado cognitiva e
socioemocional do movimento humano e, frente a essa hierarquizacao, nao corrobora

com a construcao da corporalidade que defendemos.

Aqui, as questdes sdo: quais sao os vetores de for¢ca que atuam para que
as praticas corporais sejam vistas dessa forma? Quando delimitamos o0s seus

espacos, nao se trata de um anuncio, também, dos seus “nao-espagos”?

Sem duvida, entender que as praticas corporais trazem consigo essa
complexidade, significa dizer que a pratica corporal descontextualizada nao cabe mais
na Educacgéo Fisica pela qual lutamos. Afinal, qual é o corpo que a BNCC quer

produzir?

Para responder essa questdo, olhamos ndo sé para o componente

curricular Educacao Fisica, onde aprofundamos as analises, mas também para os
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componentes curriculares de Ciéncias e Arte. A area de Ciéncias da Natureza também
tematiza conhecimentos sobre o corpo no escopo do seu curriculo. Entendemos que
ela o faz de forma restrita e singular, olhando apenas para uma dimensao biologica
do tema; isto, entretanto, ndo € um problema, pois entendemos que parte da sua
epistemologia se ancora também na perspectiva biolégica. A critica se refere ao lugar

destinado a discussao do tema em todo o documento.

Dentre as dez competéncias descritas para a etapa de formacéo do Ensino
Fundamental, apenas uma delas abarca conhecimentos sobre o corpo. O texto diz:

Conhecer, apreciar e cuidar de si, do seu corpo e bem-estar,
compreendendo-se na diversidade humana, fazendo-se respeitar e
respeitando o outro, recorrendo aos conhecimentos das Ciéncias da
Natureza e as suas tecnologias (BRASIL, 2018, p. 324).

A é&rea de Ciéncias da Natureza contempla apenas o componente
curricular Ciéncias, que divide seus objetos de conhecimento em trés unidades
tematicas: 1) Matéria e Energia; 2) Vida e Evolucéo; 3) Terra e Universo.

A unidade tematica Vida e Evolucdo descreve a concepcao sob qual os
temas relacionados ao corpo estdo ancorados:

Outro foco dessa unidade é a percepcao de que o corpo humano é um
todo dindmico e articulado, e que a manutencdo e o funcionamento
harmonioso desse conjunto dependem da integracdo entre as funcdes
especificas desempenhadas pelos diferentes sistemas que o
compbem. Além disso, destacam-se aspectos relativos a saude,
compreendida ndo somente como um estado de equilibrio dinAmico
do corpo, mas como um bem da coletividade (BRASIL, 2018, p. 323).

Como dito anteriormente, na perspectiva defendida em Ciéncias da
Natureza, o texto sinaliza a importancia do trabalho do corpo em uma perspectiva

voltada ao seu entendimento biolégico e nos referenciais da saude. E continua:

Nos anos iniciais, pretende-se que, em continuidade as abordagens
na Educacéo Infantil, as criangcas ampliem os seus conhecimentos e
apreco pelo seu corpo, identifiquem os cuidados necessérios para a
manutengdo da saude e integridade do organismo e desenvolvam
atitudes de respeito e acolhimento pelas diferencas individuais, tanto
no que diz respeito a diversidade étnico-cultural quanto em relagéo a
inclusdo de alunos da educacdo especial. Nos anos finais, séo
abordados também temas relacionados a reproducéao e a sexualidade
humana (...) (BRASIL, 2018, p.323).
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Entendemos que os conceitos de corpo humano e saiude assumem uma
perspectiva pluridimensional, a exemplo a importante discussao nos temas voltados a
sexualidade. Podemos refletir sobre esses conhecimentos a partir de uma perspectiva
biolégica, mas € impossivel dissociar a discussao social (que a BNCC apenas cita,
mas nao reitera nos seus objetos de conhecimento). Nao ha um debate, por exemplo,
sobre ideologia de género ou papéis sociais, dimensdes tdo importantes quando

falamos de sexualidade.

Pretende-se que os estudantes, ao terminarem o Ensino Fundamental,
estejam aptos a compreender a organizacao e o funcionamento de seu
corpo, assim como a interpretar as modificagdes fisicas e emocionais
gue acompanham a adolescéncia e a reconhecer o impacto que elas
podem ter na autoestima e na seguranca de seu proprio corpo. E
também fundamental que tenham condicbes de assumir o
protagonismo na escolha de posicionamentos que representem
autocuidado com seu corpo e respeito com o corpo do outro, nha
perspectiva do cuidado integral a saude fisica, mental, sexual e
reprodutiva (BRASIL, 2018, p. 323).

Apesar de citar em sua concepcéo certo cuidado com um entendimento de
corpo que rompa com ideias planificadas sobre ele, esse mesmo ensejo nao aparece
nas competéncias e habilidades da area, nem mesmo nos seus objetos de ensino, o
gue enfraquece uma concepcéo de corpo que defendemos aqui; um trabalho que leve
em consideracao diferentes perspectivas sobre o ser e o estar no mundo.

Na maioria das vezes, as informagdes sobre o corpo transmitidas na
escola, geralmente através dos livros didaticos, sdo voltadas para os
aspectos biolégicos, relativos ao asseio, a higiene, e a reproducédo
humana, além do corpo fisiolégico e anatdmico. Raramente,
sentimentos e sensacdes sdo associadas ao corpo e a aprendizagem,
como se fosse possivel deixar as emogdes no portdo de entrada
(SANTOS, 2015, p. 144).

Ja no componente curricular Arte, que assim como a Educacéo Fisica
complBe a area Linguagens, os conhecimentos sdo divididos em duas unidades
tematicas e quatro linguagens, a saber: Danca, Teatro, MUsica e Artes Visuais. A
primeira unidade tematica refere-se ao trabalho das quatro linguagens supracitadas e
a segunda unidade tematica € denominada Artes Integradas, e diz respeito as
relacbes e articulagbes entre as linguagens, possibilitadas pelo uso de tecnologias
(BRASIL, 2018).
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Segundo a Base Curricular, falar de Arte na escola é também propiciar o

intercambio entre 0s sujeitos sociais e suas expressdes (BRASIL, 2018, p. 189):

A sensibilidade, a intuicdo, o pensamento, as emoc¢des e as
subjetividades se manifestam como formas de expressao no processo
de aprendizagem em Arte. O componente curricular contribui, ainda,
para a interacdo critica dos alunos com a complexidade do mundo,
além de favorecer o respeito as diferencas e o dialogo intercultural,
pluriétnico e plurilingue, importantes para o exercicio da cidadania. A
Arte propicia a troca entre culturas e favorece o reconhecimento de
semelhancgas e diferengas entre elas.

Em dialogo com as competéncias e habilidades designadas para a area
estdo seis dimensdes do conhecimento: Criacéo, Critica, Estesia, Expressao, Fruicdo

e Reflexao.

Uma dessas dimensdes, a Estesia, se aproxima fortemente da perspectiva
de corporalidade que defendemos — o0 corpo como protagonista da experiéncia

humana em todas as suas possibilidades:

Estesia: refere-se a experiéncia sensivel dos sujeitos em relagédo ao
espaco, ao tempo, ao som, a agao, as imagens, ao proprio corpo e aos
diferentes materiais. Essa dimens&o articula a sensibilidade e a
percepgdo, tomadas como forma de conhecer a si mesmo, o outro e o
mundo. Nela, o corpo em sua totalidade (emocéo, percepcao, intuicéo,
sensibilidade e intelecto) é o protagonista da experiéncia (BRASIL,
2018, p.190).

Nesse sentido, Nobrega (2008, p. 147) afirma:
A experiéncia do corpo configura um conhecimento sensivel sobre o
mundo expresso, emblematicamente, pela estesia dos gestos, das
relacbes amorosas, dos afetos, da palavra dita e da linguagem
poética, entre outras possibilidades da experiéncia existencial. A
estesia € uma comunicacdo marcada pelos sentidos que a
sensorialidade e a historicidade criam, numa sintese sempre

provisoria, numa dialética existencial que move um corpo humano em
direcéo a outro.

E importante frisar que em nenhuma das dez competéncias designadas
para a area ha alguma citagéo explicita sobre o corpo. Este trabalho tem poténcia para
acontecer, ja que as linguagens do componente Arte podem ser entendidas também
como praticas corporais. Apenas alertamos que, se nao colocadas explicitamente nas
diretrizes, corremos o risco de determinados conhecimentos ficarem ocultos nos

planejamentos e, por consequéncia, na realidade das escolas.
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As conexdes entre corpo e Arte se ddo na Musica — por exemplo, na

percussao corporal —, no Teatro e explicitamente na Danca, que em Educacao Fisica

é entendida como unidade tematica. Sobre a Danca, especificamente, faltou um olhar

mais articulado. Segundo o proprio documento, no componente curricular Arte:

A Danca se constitui como pratica artistica pelo pensamento e
sentimento do corpo, mediante a articulacdo dos processos cognitivos
e das experiéncias sensiveis implicados no movimento dancado. Os
processos de investigacdo e producdo artistica da danca centram-se
naquilo que ocorre no e pelo corpo, discutindo e significando relagdes
entre corporeidade e producdo estética. Ao articular os aspectos
sensiveis, epistemoldgicos e formais do movimento dancado ao seu
proprio contexto, os alunos problematizam e transformam percepcoes
acerca do corpo e da danga, por meio de arranjos que permitem novas
vis@es de si e do mundo. Eles tém, assim, a oportunidade de repensar
dualidades e binbmios (corpo versus mente, popular versus erudito,
teoria versus prética), em favor de um conjunto hibrido e dinamico de
praticas (BRASIL, 2018, p. 191).

Ja no componente curricular de Educagéo Fisica:

Por sua vez, a unidade tematica Dancas explora o conjunto das
praticas corporais caracterizadas por movimentos ritmicos,
organizados em passos e evolugdes especificas, muitas vezes
também integradas a coreografias. As dangas podem ser realizadas
de forma individual, em duplas ou em grupos, sendo essas duas
Ultimas as formas mais comuns. Diferentes de outras praticas
corporais ritmico-expressivas, elas se desenvolvem em codificacdes
particulares, historicamente constituidas, que permitem identificar
movimentos e ritmos musicais peculiares associados a cada uma
delas (BRASIL, 2018, p. 214).

Percebe-se que ambas concepcdes de Danca, apesar de legitimas, sao

diferentes. Enquanto a primeira dialoga com uma perspectiva sensivel do corpo,

atribuindo-lhe sentidos e significados ancorados por uma discussédo filosofica, a

segunda conecta a dimensao do fazer ao entendimento da pratica corporal como

produto cultural.

No tocante a EF, nota-se um distanciamento com a propria Arte, cujas
trajetorias se assemelham, visto que ambas tém lutado ao longo da
histéria por uma maior consolidacao/valorizacdo no contexto escolar,
bem como compartiham saberes que transcendem aqueles de
natureza mais cognitiva (expressa, sobretudo, na escrita e na
oralidade), organizando seus objetos de conhecimento a partir de
elementos como a expressividade, a estética, a criatividade, dentre
outros. Assim, concordamos com Soares e Madureira (2005) acerca
do potencial trabalho interdisciplinar existente entre as duas, na
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perspectiva de que a incorporacao da arte nas reflexdes concernentes
a Educacdo Fisica poderia apresentar-nos novas possibilidade na
forma de pensar e conceber o corpo e demais fendmenos associados
a ele (SOUZA et al., 2019, p.12).

Apesar da falta de unidade quando pensamos no corpo em trés diferentes
componentes curriculares (Educacéo Fisica, Ciéncias e Arte), entendemos que olhar
para o corpo entendendo-o como produtor e ndo s6 produto da cultura, como
pluridimensional, que valoriza ndo s6 o movimentar-se, mas também o pensar e o

sentir é fundamental para repensarmos o lugar do corpo na educacao formal.

O contexto social e cultural modela o corpo em suas diversas maneiras
de falar, andar, pular, saltar. Dancar, sentar, rir, ficar de pé, dormir,
tocar, ver, viver e morrer, ou seja, o individuo modela seu corpo no
dialogo com a sociedade(...). As convencdes sociais revelam a relacéo
do individuo com o seu meio social por meio de: ritos, etiquetas,
caracteristicas gestuais, formas de percepcdo, de expressdo e de
sentimentos, distin¢cao de classe, cédigos culturais e sociais, jogos de
aparéncia, jogos de seducdo, erotizagdo, adornos, moda, técnicas
corporais, marcas de distingdo (como tatuagens e piercings),
entretenimento fisico, lazer, prazer, sexo, relagdo com o sofrimento,
com a dor etc. Tudo esté inscrito no corpo (FERREIRA, 2008, p.472).

Espera-se, dessa forma, que seja possivel a valorizacdo de um corpo no
qual suas percepcdes, suas sensibilidades, suas subjetividades sejam construidas e
transformadas. Espera-se que as instituicbes de ensino garantam uma experiéncia
sensivel a todos o0s sujeitos escolares, independentemente da escola que estudem,
do curriculo ao qual sejam submetido ou da fase de escolarizacdo que estejam
cursando. Espera-se que a corporalidade seja trabalhada de uma forma potente e
sensivel da educacédo formal em qualquer etapa. Concordamos com a colocacéo
precisa de Nobrega (2005, p. 610):

Pensar o lugar do corpo na educacdo em geral, e na escola em
particular, € inicialmente compreender que o0 corpo ndo € um
instrumento das praticas educativas, portanto as producées humanas
séo possiveis pelo fato de sermos corpo. Ler, escrever, contar, narrar,
dancar, jogar sdo producdes do sujeito humano que € corpo. Desse
modo, precisamos avancar para além do aspecto da
instrumentalidade. O desafio estd em considerar que o corpo ndo €
instrumento para as aulas de Educacao Fisica ou de Artes, ou ainda
um conjunto de 6rgdos, sistemas ou o objeto de programas de
promocéao de salde ou lazer. Certamente, areas como educacao fisica
ou artes tematizam praticas humanas cuja expressédo, em termos de
linguagem, tem no corpo sua referéncia especifica, como € o caso da
danca ou do esporte.
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Para Foucault (1999), discurso € acao, e para a producao do discurso sobre
0 corpo, muitos vetores de forca atuaram na disputa desse conhecimento. Tal discurso
influencia e legitima a pratica dos professores que a ele sdo submetidos; portanto,
atuam sobre uma ideia de corpo e corporalidade que podera ser difundida sob escala

nacional.

Com esse panorama, percebemos as tensdes e possibilidades que um
documento como a BNCC traz a tona. A discussdo sobre a corporalidade ndo é
apenas uma discussdo sobre um conceito. E um projeto ideoldgico posto em pauta.
Desta forma, cabe-nos compreender o entendimento e acdo de docentes atuantes

com tais conhecimentos.

4. PERCURSO METODOLOGICO

Eu vejo a escrita e a ciéncia, como sendo vizinhas e complementares.
A ciéncia vive da inquietacdo, do desejo de conhecer para além dos
limites. A escrita é uma falsa quietude, a capacidade de sentir sem
limites. Ambas resultam da recusa das fronteiras, ambas sdo um
passo sonhado para |4 do horizonte. O que interessa para o conto € o
conflito interior das pessoas, o0 pequeno detalhe de quem se
surpreende e se descobre um outro. [...] Ha quem acredite que a
ciéncia é um instrumento para governarmos o mundo, mas eu preferia
ver no conhecimento cientifico um meio para alcancarmos né&o
dominios, mas harmonias. Conhecermos nao para sermos donos. Mas
para sermos mais companheiros das criaturas vivas e ndo vivas com
guem partilhamos este universo. Para escutarmos histérias que nos
sdo, em todo momento, contadas por essas criaturas.
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Mia Couto®’

Considerando o compromisso que esta pesquisa tem no que diz respeito
ao entendimento da construcédo de conhecimentos sobre o corpo, que sao revelados
tanto nos discursos da BNCC sobre praticas corporais e corporalidade, quanto nas
falas e nas préticas dos professores no cotidiano escolar, o caminho escolhido para
compreender esses fendmenos pauta-se na Pesquisa Narrativa, conforme o

entendimento de Clandinin e Connelly (2011).

7

Os autores supracitados entendem que a Pesquisa Narrativa é uma
maneira de representar e compreender a experiéncia, em um processo de dialogo
entre o pesquisado e pesquisador, sujeitos da construcdo narrativa. Trata-se de uma
coleta de historias e narrativas, onde o pesquisador tentara compreender um

determinado fen6meno a partir das experiéncias vividas por quem as conta.
Para Clandinin e Connelly (2011, p. 51), a Pesquisa Narrativa:

E uma forma de compreender a experiéncia. E um tipo de colaborag&o
entre pesquisador e participantes, ao longo de um tempo, em um lugar
ou série de lugares. Um pesquisador entra nessa matriz, concluindo a
pesquisa ainda no meio do viver e do contar, do reviver e recontar, as
histérias de experiéncias que compuseram as vidas das pessoas, em
ambas perspectivas: individual e social.

Dessa forma, esta pesquisa leva em consideracdo a experiéncia sensivel
do sujeito e a expressao do que foi dito, na mesma medida em que também se atém
a sua subjetividade, sobre os discursos referentes a sistematizacédo dos saberes do

corpo, das praticas corporais e da construcéo da corporalidade.

Dewey (2010) colabora com a discussédo, trazendo a importancia do
conceito de experiéncia como ponto crucial para a aprendizagem significativa. Ele
entende o aluno como sujeito de sua autonomia escolar, onde a pratica € o caminho

para que 0 mesmo possa reconhecer-se como autor de sua aprendizagem.

A luz dessa perspectiva, o autor considera que a aprendizagem é uma

experiéncia “que passa pelo corpo”, assim como toda experiéncia humana. Ainda,

’COUTO, M. Uma palavra de conselho e um conselho sem palavras. Disponivel em:
<http://www.cienciaviva.pt/projectos/contociencia/textomiacouto.asp>. Acesso em: 12 de dezembro de
2018.


http://www.cienciaviva.pt/projectos/contociencia/textomiacouto.asp
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para Dewey (2002, p. 163), “a compreensao da experiéncia é algo fluente, embriénico
e vital” e, portanto, é o que nos acomete em todo tempo e espaco de nossa existéncia.
Desse modo, entender a experiéncia € fundamental. Nos ancoramos em Larrosa
(2002, p. 21) para a conceitualizagao:
Poderiamos dizer, de inicio, que a experiéncia é, em espanhol, “o que
nos passa”. Em portugués se diria que a experiéncia é “o que nos
acontece”; em francés a experiéncia seria “ce que nousarrive”; em
italiano, “quelloche nos succede” ou “quelloche nos accade”; em
inglés, “that what is happening to us”; em alemao, “wasmirpassiert”. A
experiéncia é o que nos passa, 0 que nos acontece, 0 que nos toca.
N&o o0 que se passa, ndo 0 que acontece, ou 0 que toca. A cada dia
se passam muitas coisas, porém, ao mesmo tempo, quase nada nos

acontece. Dir-se-ia que tudo o que se passa esta organizado para que
nada nos aconteca.

Assim, consideramos a escola um espaco potente para a construcéo de
experiéncias; a mesma deve romper com a ideia mercadoldgica de aquisicdo de
informacdo. Lembremos que informacdo ndo é o mesmo que conhecimento
(LARROSA, 2002). Sado quase antitese um do outro, pois onde investimos toda a
nossa energia para acumular informac6es ndo sobra tempo nem espaco para
perceber o que nos toca realmente, para orquestrar conhecimentos que favorecem a

experiéncia.

Pensando na escola como esse espaco potente de experiéncias, e
considerando o entendimento dos discursos sobre corporalidade e préaticas corporais
presentes na BNCC, é preciso identificar, a partir do que o documento diz, como 0s
professores em seus cotidianos, o entendem. Além disso, gostariamos de repensar
as possibilidades da corporalidade em suas praticas profissionais. As correlagdes sao
vastas e dialéticas; a pluralidade de possibilidades nédo poderia ser omitida — é o que

Nnos encanta.

Partindo do pressuposto de que esta pesquisa sO tem sentido quando
amparada pelos entendimentos e o dia a dia profissional dos professores e
professoras, sujeitos da transformagao de seus cotidianos, torna-se fundamental
escutar o que dizem esses atores e autores do processo, tentando entender e refletir
quais sdo as questbes que significativamente perpassam as suas escolhas nas

praticas profissionais.
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Assim, conforme ja anunciado, o objetivo desta pesquisa é compreender e
refletir sobre o lugar do corpo na escola, a partir do documento oficial Base Nacional
Comum Curricular e do didlogo com professores e professoras do componente
curricular Educacéao Fisica, identificando seus discursos, anuncios, reflexdes e lexdes
e entendimentos sobre a construcdo da corporalidade na educacao formal. Visamos
dialogar sobre os entendimentos de corporalidade que sdo postos em pauta na
educacdo formal e como tais entendimentos aparecem nos curriculos. Nos é caro,
portanto, ouvir o sujeito desta investigacdo — o professor — e olhar a dimensao
subjetiva de suas narrativas, onde ele ndo é o objeto de analise, mas sim, o proprio

processo pelo qual a pesquisa se da.

A partir das experiéncias, € possivel atribuir sentidos e significados as
interpretacbes das histérias construidas pelos professores, que sdo autores e
protagonistas dos discursos. Essas narrativas, situadas em determinado tempo e
espaco, sdo chdo fértii para o entendimento da tematica que propomos. Para
Clandinin e Connelly (2011), o tripé tempo, lugar e sociabilidade contextualizam os
relatos e as experiéncias na metodologia narrativa. Isso porque € impossivel dissociar

a narrativa do contexto em que ela ocorreu, principalmente no eixo espaco-tempo.

Diferente de uma perspectiva cartesiana e positivista, esse método visa a
compreensao da experiéncia humana de uma forma sensivel, levando em conta a sua

subjetividade e a beleza que decorre através dos seus discursos.

Sendo assim, como pesquisa educacional, o caminho metodolégico
escolhido coloca esta pesquisa ndo como uma verdade incontestavel, mas como mais
uma possibilidade de leitura da cultura na qual ela esta inserida. A poténcia da escolha
desse percurso metodoldgico esta, portanto, na possibilidade de produzir um ponto
de vista a partir do didlogo com outros tantos pontos de vista.

Nesse sentido, a escolha dessa metodologia ndo objetiva assumir um
diagnéstico sobre o lugar do corpo na escola nos dias atuais, mas possibilitar a
reflexdo e o questionamento dos elementos que influenciam e determinam o trabalho
ou 0 nao trabalho sistematizado do corpo na escola. A metodologia aqui escolhida
caminha no sentido de propiciar um convite ao pensamento reflexivo sobre as

guestdes referentes a corporalidade.
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4.1 As entrevistas

As histérias importam. Muitas histérias importam. As historias foram
usadas para espoliar e caluniar, mas também podem ser usadas para
empoderar e humanizar. Elas podem despedacar a dignidade de um
povo, mas também podem reparar essa dignidade despedacada.

Chimamanda Ngozi Adichie®

bY

Frente a possibilidade de ouvir os professores e professoras do
componente curricular Educacao Fisica de diferentes escolas de Ensino Fundamental
do estado de Séo Paulo, e dos diferentes ciclos de vida profissional (HUBERMAN,
1992), levando em conta suas experiéncias, significacdes e subjetividades, a presente
pesquisa tem como método de coleta dos dados empiricos a realizacéo de entrevistas
semiestruturadas, que em didlogo com a literatura que fundamentou os primeiros
capitulos desta, podera nos fornecer subsidios para a reflexdo do lugar do corpo e da
corporalidade na escola.

As pessoas vivem histdrias e no contar dessas histérias se reafirmam.
Modificam-se e criam novas historias. As historias vividas e contadas
educam a nés mesmos e aos outros, incluindo os jovens e 0s recém

pesquisadores em suas comunidades (CLANDININ e CONNELLY,
2011, p. 27).

Por se tratar de uma Pesquisa Narrativa, que estad ancorada nas visfes de
mundo, crencas e ideologias constituidas nas experiéncias narradas por cada um dos
participantes, este estudo valoriza uma construcdo de sabres compartilhados e o
aprendizado coletivo, que aconteceu em cada possibilidade de didlogo e troca com 0s
professores e professoras aqui entrevistados.

A escolha dos professores e professoras se deu, fundamentalmente, a
partir de diferentes tempos de experiéncia na docéncia, em consonancia aos ciclos de
vida profissional pontuados por Huberman (1992). Procuramos entrevistar
professores de diferentes contextos profissionais (sejam escolas publicas ou

privadas), com representatividade nos marcadores género e raca.

380 perigo de uma histéria Gnica — Chimamanda Ngozi Adichie Sdo Paulo, Companhia das Letras,
2019.
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Como dito, apesar de inicialmente nos preocuparmos em abarcar
professores e professoras de diferentes contextos profissionais, nao nos
preocupamos com 0 contexto de atuagdo especifica, como escolas publicas ou
privadas. Isso, pois, tratando-se de um estado tao vasto e heterogéneo como Sao
Paulo, marcadores como escola publica ou escola privada, exclusivamente, néo
dialogam com o objetivo desta pesquisa. As escolas publicas e privadas sao
demasiadamente heterogéneas e classifica-las apenas por esse critério seria pouco
importante para este estudo.

Ja o ciclo de vida profissional dos professores (HUBERMAN, 1992) foi o
critério escolhido para dialogar com os mesmos sobre a tematica supracitada. O autor
aponta, de acordo com seus estudos, que muitos sd0 0S acontecimentos que
impactam as trajetérias docentes, e que 0s anos de atuacdo dos mesmos tém em
comum algumas caracteristicas proprias e, por isso, as sistematizou da seguinte
forma (HUBERMAN, 1992):

- Fase de entrada na carreira — 1 a 3 anos de docéncia.
- Fase de estabilizacdo — 4 a 6 anos de docéncia.

- Fase de diversificacdo — 7 a 25 anos de docéncia.

- Fase de serenidade — 25 a 35 anos de docéncia.

- Fase de desinvestimento — mais de 35 anos de docéncia.

Escolhemos dez professores e professoras participantes, todos atuantes
na cidade de S&o Paulo e Grande S&o Paulo, representantes de todos os ciclos de

vida docentes sugeridos por Huberman (1992), a saber:

- Fase 1: O inicio da carreira;

- Fase 2: Estabilidade;

- Fase 3: Divergéncia;

- Fase 4: Serenidade

- Fase 5: Renovacao do interesse e desencanto.

Dessa forma, os participantes séo apresentados na Tabela 1:

Tabela 1 — Participantes da pesquisa
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Nome ficticio*® G Idade Tempo de Dia da Ciclo de vida
profissdo entrevista profissional
Aline F 30 anos 2 anos 12/09/2019 Fase 1
Carlos M 56 anos 34 anos 12/09/2019 Fase 4
Daniela F 29 anos 5 anos 16/12/2018 Fase 2
Diana F 33 anos 10 anos 21/12/2018 Fase 3
Diogo M 32 anos 6 anos 16/12/2018 Fase 2
Jodo M 65 anos 45 anos 06/02/2020 Fase 5
José M 37 anoes 3 anos 09/12/2018 Fase 1
Marcus M 38 anos 8 anos 21/06/2019 Fase 3
Rafael M 33 anos 4 anos 16/12/2018 Fase 2
Tamara F 30 anos 2 meses 16/12/2018 Fase 1

Fonte: elaboragédo propria.

Esta pesquisa conta com trés momentos: a fase de planejamento, que
engloba tanto a formulacdo das questbes, quanto a escolha dos professores
participantes; em seguida, a coleta dos dados empiricos, oportunizada pelas
entrevistas que foram realizadas presencialmente*® e separadamente, gravadas em
audio e transcritas; posteriormente, a Ultima etapa, que corresponde a andlise e
categorizacdo das entrevistas em quatro blocos, que serdo descritos no proximo

capitulo.

Na fase de planejamento estruturamos um roteiro de perguntas em que
cada um dos participantes pudesse narrar suas experiéncias e entendimentos sobre
o lugar do corpo na escola. A partir de suas falas, organizamos, a posteriori, blocos
de questdes para a analise e discussdo de cada um dos pontos que consideramos

relevantes.

No momento seguinte, escolhemos os 10 professores e professoras
participantes, realizamos as entrevistas de forma presencial e separadamente,
gravadas em audio e transcritas. Nessa fase, cada um dos participantes assinou o
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido*!, cujo modelo pode ser visto nos

anexos.

$Todos os professores e professoras puderam escolher por quais nomes seriam identificados. Ha
nomes ficticios e nomes com a grafia alterada, de acordo com a escolha dos participantes.

40 Quando as entrevistas foram realizadas, ainda ndo estadvamos em pandemia por COVID-19. Todas
as entrevistas foram realizadas até fevereiro/2020.

41 Ressaltamos que o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido pode ser encontrado no Apéndice
A desta pesquisa. As questdes que nortearam a entrevista semiestruturada se encontram no Apéndice
B.
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Por fim, a analise dos dados aconteceu a luz da fundamentacéo teodrica; a
experiéncia humana estd em didlogo com 0s conceitos tratados nos primeiros
capitulos desta pesquisa. Frente a esse contexto, os professores e professoras nos
possibilitaram escutas e trocas, sendo possivel pensar novas perspectivas e outros
caminhos, sob diversas oticas, tornando cada uma das entrevistas uma experiéncia

Gnica, através de uma trama construida a quatro maos.
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5. A NARRATIVA DOS PROFESSORES E
PROFESSORAS

SO poderia haver um encontro de seus mistérios se um se
entregasse ao outro: a entrega de dois mundos
incognosciveis feita com a confianga com que se
entregariam duas compreensoes.

Clarice Lispector??

Frente ao diadlogo estabelecido nas entrevistas, definimos relacdes entre o
gue os professores e as professoras disseram e a construcdo do entendimento que
se tem acerca da corporalidade na escola. Para fins didaticos e melhor
aprofundamento das investigagdes, depois das entrevistas transcritas, organizamos
as falas dos participantes em quatro blocos de analise, a saber:

1. O primeiro bloco corresponde ao entendimento dos professores e

professoras sobre corpo e, por isso, € denominado “Corpo”;

2. O segundo bloco se debruca na Educacdo Fisica como componente
curricular, portanto, € denominado de "Educacéo Fisica: o lugar do corpo na

escola";

3. O terceiro bloco diz respeito as questdes acerca do documento oficial

vigente e sera chamado "Base Nacional Comum Curricular"”;

4. O quarto e ultimo bloco de questbes compreende as memoérias e

lembrancas narradas pelos professores e foi intitulado como "Memérias".

Essa divisdo tem como metafora a imagem de um quebra-cabecas: pecas
Gnicas e singulares que se conectam frente a uma face, e que juntas constituem uma
imagem muito maior e mais significativa a respeito do todo. Portanto, os blocos de

questdes, assim divididos, correspondem a mesma ldgica; Voila:

42| ispector, Clarice. Uma aprendizagem ou O livro dos prazeres. Rio de Janeiro: José Olympio, 1974.
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5.1 BLOCO 1 -Corpo

Em didlogo com o objetivo deste trabalho, que € compreender e refletir
sobre o lugar do corpo na escola, a partir do documento oficial Base Nacional Comum
Curricular e do dialogo com professores e professoras do componente curricular
Educacéo Fisica, identificando seus discursos, anuncios, reflexdes e entendimentos
sobre a construcdo da corporalidade na educacao formal, torna-se imprescindivel
identificar o que os professores entendem por corpo. Quando indagados sobre suas

concepcoes, eles dizem:

Para mim, corpo talvez seja um meio para nos expressarmos no
mundo. O corpo é onde nds encontramos as respostas para varias
coisas. O corpo é 0 nosso meio de se comunicar, de se conhecer e de
demonstrar para o mundo tudo aquilo que a gente sente (Professor
José).

Na verdade, eu penso corpo ndo [como] um corpo estritamente
biolégico, o corpo social, cultural, social, esse corpo faz parte e
constitui essa pessoa e as praticas corporais sao atravessadas por
€SSses Ccorpos e esse corpo historico-social faz muito parte das nossas
aulas e Educacéo Fisica (Professor Marcus).

Corpo é tudo. Do momento que a gente nasce até tudo o que a gente
faz é corpo: o chorar, 0 pensar, o comer, 0 movimentar, o sentir
(Professora Daniela).

O corpo é a propria pessoa, € a ferramenta da pessoa, é a expressao
da pessoa. Tanto os trejeitos quanto a maneira de pensar, tudo é corpo
(Professora Tamara).

O corpo é bioldgico, nao tem como fugir disso. Ele é uma massa de
células que se interligam e tem uma série de funcdes fisiologicas. Mas
ele também é uma expresséo de si (Professora Aline).

Corpo é a sua vida. Diga uma coisa que vocé ndo faz com o seu corpo?
Vocé respira, come, assobia, gesticula, pensa, vocé faz suas
necessidades, vocé sente fome. Seu corpo é a sua vida (Professor
Jodo).

As perspectivas sinalizadas pelos participantes da pesquisa, rompem com
um entendimento de corpo estrita e exclusivamente biolégico, e entendem o corpo de

uma forma mais ampla e integral, associando possibilidades como o expressar, 0
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sentir, o ser. Nao se nega a dimensao biolégica, mas também nédo se basta nela.
Sobre isso, Daolio (2013, p. 34) aponta: “é um erro encarar 0 corpo Como puramente
biolégico. [...] Existe um conjunto de significados que cada sociedade escreve nos

corpos, [...] significados estes que definem o que € corpo de maneiras variadas”.

E preciso ponderar, no entanto, que os discursos sobre o corpo, aqui
expostos pelos professores e professoras, ainda € uma discussdo sem consenso
epistemoldgico da area. Reconhecemos as limitacdes deste estudo e o fato de que
nosso universo de professores e professoras participantes se restringe a cidade de
Séo Paulo e Grande Séo Paulo, cidades estas em que ha muitos cursos de extensao,
de especializacdo, de capacitacdo profissional; espagos considerados grandes
oportunizadores para a ampliacdo das discussfes da area e ressignificacdo constante

de saberes e conhecimentos.

Historicamente, a Educacédo Fisica tem sua historia atrelada as ideias
higienistas e esportivistas. Apenas a partir dos anos 80, surgem 0s primeiros
elementos de uma critica a essa perspectiva biologica, e passa-se a pensar na funcéo
sociopolitica da Educacéao Fisica escolar. Assim, ha em sua base epistemoldgica uma
aproximagdo com as Ciéncias Humanas (COLETIVO DE AUTORES, 1992). Até
entdo, estava em voga uma perspectiva voltada ao entendimento exclusivamente
biolégico de Educacao Fisica, que objetivava a pratica esportiva, a aquisicdo de
habilidades motoras e o desenvolvimento motor — ideia que influencia os
entendimentos da area até os dias de hoje. Nao se pode negar que todo processo
acontece de maneira lenta e paulatina. Desta forma, reconhecemos que a Educacgéao
Fisica e o entendimento de corpo adotado pelos professores da area, muitas vezes,

ainda se ancora em referéncias dito biologistas.

Alguns dos professores entrevistados, entendem que corpo e cultura sao
conceitos que dialogam entre si, onde um jamais poderia se desconectar do outro.
Assim, ha o entendimento de corpo pelo viés cultural, e quando indagados sobre o
que é cultura, os professores sugerem:

Cultura é tudo que agrega ao ser. Tudo que é produzido por alguém e
tudo que é consumido por alguém dentro de uma realidade. O funk é
cultura. As narrativas, os modos de vida. A forma como se vive. (...)

Corpo € constituido de cultura, de histéria. O corpo € construido
culturalmente (Professora Diana).
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Culturas sdo as vivéncias que as pessoas tém, podem ser passadas
pela familia, pela comunidade e te faz pertencer ao local. Adquire-se
dentro da comunidade, faz parte de vocé, representa vocé e
demonstra quem vocé é (Professor José).

Tal entendimento estd em consonancia com o que diz Geertz (1989, p. 58):
“A cultura, a totalidade acumulada de padrdes culturais, ndo é apenas um ornamento
da existéncia humana, mas uma condicdo essencial para ela — a principal base de sua

especificidade”.

Gomes (2003, p. 75) implica o termo cultura a uma légica simbdlica a qual
todos nés, homens e mulheres, somos submetidos:
A cultura, seja na educacao ou nas ciéncias sociais, € mais do que um
conceito académico. Ela diz respeito as vivéncias concretas dos
sujeitos, a variabilidade de formas de conceber o mundo, as

particularidades e semelhancas construidas pelos seres humanos ao
longo do processo histérico e social.

Desse modo, entende-se que a cultura, como predicado das relacbes
humanas, é conceito fundamental para o proprio entendimento de humanidade e,
portanto, todas as a¢gbes humanas estédo referenciadas a ela. Geertz (1989, p. 64)
aponta que:

Tornar-se humano é tornar-se individual, e nés nos tornamos
individuais sob a direcdo dos padrbes culturais, sistemas de

significados criados historicamente em termos dos quais damos forma,
ordem, objetivo e direcao a nossas vidas.

Para Gomes (2003, p. 80), “o corpo apresenta a dupla capacidade de ser,
ao mesmo tempo, objeto e sujeito da natureza e da cultura”. Circula também entre
nossos professores pesquisados, um conceito sobre o corpo voltado a dimensao
artistica, que esta relacionado a uma experiéncia humana sensivel:

Corpo é poético. Ele ndo é s6 produto de cultura, mas de poesia,

estética. Um salto ornamental muito bem feito, na minha perspectiva,
€ poesia. E um corpo-estético-poético (Professor Diogo).

A sensibilidade é sugerida como fator da experiéncia e da corporalidade.
Corroborando com a discusséo, as palavras de Nobrega amparam nosso debate
(2008, p. 147):
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A experiéncia do corpo configura um conhecimento sensivel sobre o
mundo expresso, emblematicamente, pela estesia dos gestos, das
relacbes amorosas, dos afetos, da palavra dita e da linguagem
poética, entre outras possibilidades da experiéncia existencial. A
estesia € uma comunicacdo marcada pelos sentidos que a
sensorialidade e a historicidade criam, numa sintese sempre
proviséria, numa dialética existencial que move um corpo humano em
direcdo a outro.

As narrativas agrupadas nesta secdo, revelam certa variedade de
entendimentos sobre o corpo, mas todas elas caminham para romper com a
perspectiva de um corpo estritamente biolégico e passivo, mas pelo contrario, um
corpo potente e potencialmente transformador. Entender as possibilidades de
significar corpo € uma complexidade do tempo e do espaco em gue vivemos; nao
temos a pretensdo de cessar a discussdo, apenas trazer a tona a importancia de

discuti-la.

5.2 BLOCO 2 - Educacéo Fisica: o lugar do corpo na escola

Todos os professores entrevistados entendem a Educacgéo Fisica como o
componente curricular que trabalha sistematicamente as questdes referentes ao
corpo. Como exposto no bloco anterior, os entendimentos sobre corpo podem ser
variados, mas a partir do que foi dito, € possivel inferir que os professores querem,
em suas aulas, os estudantes “de corpo inteiro”. Isso aparece em momentos da

entrevista, como:

Quando a gente traz uma pratica, uma vivéncia das manifestacdes e
das praticas corporais que vdo ampliar e aprofundar esse repertdrio
do aluno, que ele vai conhecer, ele vai se aprofundar, ele vai produzir
discussoes sobre isso, utilizando a Educacao Fisica como start, isso é
fantastico. Por exemplo, quando a gente discute o futebol, que é uma
prética corporal do nosso pais, porque la na escola que a gente estg,
o futebol estd muito presente; quando vocé traz as questbes do
futebol, quando o aluno percebe questbes para além daquele futebol
gue ele vé na Rede Globo, isso pra mim é importantissimo, porque ai
vocé esta formando esse sujeito critico através das leituras que ele
esta fazendo do futebol, por isso nesse sentido a Educacao Fisica é
muito importante (Professor Marcus).

7 7

Que corpo é esse que é marcado historicamente, socialmente,
politicamente, como ele se constréi, como atua, como interage com
outros corpos, seja na luta, no esporte ou na danca e como se dao
essas relacdes (Professor Diogo).
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No entanto, o entendimento de como fazé-lo é multiplo e ndo ha consenso.
Para alguns, os seus objetivos de ensino dialogam com as teorias tradicionais; ja para
outros, caminham ao encontro das teorias criticas ou pos criticas de Educacao e
Educacdo Fisica. Tais posicionamentos correspondem, em alguma medida, aos
discursos que os professores foram submetidos ao longo de sua formacao inicial.
Como historicamente a Educacao Fisica significou suas praticas de formas diversas,

0s objetivos que os professores entendem ser da area revelam a mesma logica:

Eu acho que séo dois grandes objetivos:

1. Desenvolver a parte motora do ser humano, na maior qualidade e
guantidade possivel; e

2. Concretizar para 0s nossos alunos que a atividade fisica é
fundamental para qualquer ser humano que queira viver bem
(Professor Carlos).

Despertar interesse em alguma prética corporal. A partir dai, quando
eles sairem da escola, incentivar que eles continuem em atividade
(Professor Rafael).

O foco nédo é a habilidade motora, o foco é a participacéo (Professora
Aline).

Tais entendimentos correspondem a um lugar da Educacéo Fisica que esta
relacionado ao fazer/realizar motoramente, de modo que esta é entendida como
sindnimo de movimento corporal. Além disso, os discursos voltados a saude tém
grande forca. Essa prerrogativa justifica a aproximacao epistemoldgica da Educacéo

Fisica a outras esferas sociais como o esporte, a saude e o lazer:

A fragilidade da nossa area é a facilidade de se acomodar, achar que
a Educacéo Fisica é sO esporte e competicdo, e ndo entender a
complexidade dela. Uma fragilidade € confundir a Educacéo Fisica
com o esporte, deixando nossa area muito atrelada a execucao e a
exceléncia. Assim, vocé tem uma tendéncia a excluir os alunos que
nao sdo excelentes nesse sentido ou néo se identificam com o esporte
(Professor José).

Eu tive uma discussdo com um aluno, porque eu tentei fazer
percussao corporal e um aluno falou: isso ndo é Educacéao Fisica! Eu
fiz isso na musica e entdo isso é musica. Eu tive que discutir com ele,
um aluno do 2° ano (7 anos). Uma parte da turma se recusou a fazer
porque aquilo ali ndo era Educacédo Fisica, era musica (Professora
Tamara).
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Na faculdade vocé pensa “Educacao Fisica é isso”, ai vem um aluno
e diz: “Educacéo Fisica é futebol e aula livre, para de graca professora”
ai vocé comeca a ressignificar com vocé mesmo o que € Educacédo
Fisica. Entdo dependendo da sua realidade ela pode ser uma coisa,
outra escola pode ser outra. Entdo pra mim € isso: ampliar esse
repertério corporal dos alunos (Professora Aline).

Percebemos, pois, que os discursos que circulam sobre a identidade e a

especificidade da area sao vastos e plurais e configuram uma discussdo que ainda

nao foi superada. Mesmo nos dias atuais, ainda discute-se uma perspectiva de

Educacao Fisica biologica versus uma ideia de Educacéao Fisica voltada as Ciéncias

Humanas. Apesar da BNCC, dentre outros documentos — inclusive os PCNs —, afirmar

que a Educacdo Fisica faz parte da area de Linguagens e seus objetivos respondem

a essa perspectiva, ainda sédo considerados, por muitos professores, 0s objetivos

voltados a aquisicdo de habilidades motoras ou a intengdo de manter corpos ativos,

visando a saude.

Importancia da atividade fisica para as pessoas. Pelas escolas que eu
conheco, nenhuma escola faz com que o aluno tenha uma nocéao da
importancia da atividade fisica para o ser humano. Nem mesmo dentro
dos profissionais da area (Professor Carlos).

7

Eu ndo acho que s6 jogar é importante... também é. O que é
importante hoje é a saude (Professor Jodo).

Nos discursos que circulam dentro e fora da escola, o reconhecimento das

praticas esportivas associados a saude, bem-estar e qualidade de vida sao

comumente reconhecidos:

Fazer as pessoas conhecerem as culturas corporais nas quais elas
vivem, conhecerem outras culturas corporais e conhecerem as
possibilidades que o corpo pode vivenciar nesse mundo, voltadas para
o lazer, para a salde, qualidade de vida para que possam fazer uso
daquilo que eles tém através dos estudos que tiveram no periodo
escolar (Professor Rafael).

A bola é uma coisa que cativa muito as pessoas. Bola. A bola. A
esfera. Qualquer coisa que vocé faca com uma coisa simples como a
bola as pessoas gostam. A competicdo é outra coisa que motiva as
pessoas. Qualquer forma de competicdo que se faca, estimula as
pessoas. Isso nossa area trabalha com muita facilidade. O ser humano
vive de atividades corporais (Professor Carlos).
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Justamente pelos entendimentos serem plurais, também circulam outras

perspectivas, onde o0s objetivos da Educacédo Fisica caminham na possibilidade de

ressignificar as praticas que normalmente comp&em o curriculo de forma hegeménica:

Trabalhar o futebol como modalidade esportiva. Historicamente, 0s
meninos tém mais acesso ao futebol, pela questdo da
heteronormatividade, do machismo, etc., e como historicamente e
midiaticamente € dada uma grande énfase ao futebol masculino e ndo
ao feminino. E como essas situac¢des se constroem na aula. Frente a
esse cenario, é de se esperar que as meninas tenham uma
possibilidade de acesso. Tentar entender essas relacfes faz parte da
Educacédo Fisica, pouco a pouco agindo nelas e transformando-as
(Professor Diogo).

Trabalhar essa gama das préticas corporais, fazer o aluno acessar a
cultura corporal, por meio de diferentes praticas corporais. Nesse
momento eu foco muito sobre o ampliar dos alunos que partiram s6 do
futebol e aula livre, eles entenderem que pode ser mais do que isSso
(Professora Aline).

Como dito, os entendimentos sobre a finalidade da Educacéo Fisica escolar

possuem significados diversos. Os posicionamentos aqui explorados se aproximam

do voltado as teorias tradicionais, em que a Educacédo Fisica é a justa forma dos

entendimentos do fazer motor, no qual seus contetdos de ensino sdo aqueles que se

aproximam do esporte e suas finalidades estdo associadas a qualidade de vida e

saude. Porém, nos dias atuais, esses discursos ndo sdo hegemobnicos e muitos

professores, sobretudo aqueles que em suas graduacdes tiveram acesso a diferentes

curriculos de Educacao Fisica se aproximam das teorias criticas e pos-criticas da

mesma.

Trabalhar o corpo de maneira critica. Entdo o objetivo da Educagé&o
Fisica é olhar o corpo e 0 movimento ndo s6 como reproducédo; Eu ndo
vou dar o futebol porque é o futebol. Eu vou dar o futebol porque € um
lugar que a gente pode discutir qual o papel da mulher, qual o papel
do homem, qual o papel da midia, tudo o que envolve (Professora
Tamara).

Porque quando a gente pensa nesse corpo plural é a Educacao Fisica
gue se debruga sobre isso, as pessoas se conhecem e se entendem
guando trabalham o corpo. A pessoa pensa sobre o que sente, o que
aprendeu e principalmente, sobre o que ela é (Professor José).

Eu acho que dentro da Educacdo Fisica que eu pratico ela é
importante para forjar as identidades das pessoas, inclusive na
apropriacdo das préticas corporais. Quando a gente traz uma pratica,



95

uma vivéncia das manifestacdes e das praticas corporais que vao
ampliar e aprofundar esse repertorio do aluno, que ele vai conhecer,
ele vai se aprofundar, ele vai produzir discussfes sobre isso, utilizando
a Educacéo Fisica como start. Isso é fantastico (Professor Marcus).

Essas narrativas, dos nossos professores participantes, caminham no

mesmo sentido: o corpo como I6cus das relagdes humanas. Relacionar-se e perceber

0 outro, 0 espaco e o contexto social fazem parte deste entendimento de corpo como

praxis politica.

O objetivo da Educacgédo Fisica € formar um corpo politico, historico,
critico, que consiga olhar para a realidade, entendé-la, problematiza-
la e quem sabe transforma-la, por meio do corpo. (Professor Diogo).

O que me fez estar hoje aqui estudando e pesquisando foi uma aluna
de 6 ou 7 anos de idade; uma menina negra, linda. Ela me parou na
fila da merenda e me perguntou assim: “Professor, por que a minha
mae quer cortar meu cabelo? Por que meus amigos ficam me zoando,
falando que eu sou feia, que eu nao sou bonita?”. E ela me falou de
um jeito...eu estava na fila da merenda e ndo esperava, ai ela me olhou
como se precisasse de alguma resposta e eu nao sabia muito [0 que
dizer], ai eu pensei: caramba, que Educacao Fisica que é essa?! E
agora? Como essa menina esta construindo a sua identidade? Como
a escola esta trabalhando para tentar desconstruir isso dentro dessa
menina? E isso me incomodou de uma certa forma que eu falei para
mim mesmo: “Preciso estudar, preciso ajudar a responder essa
menina”. Isso me marcou porque a partir dai eu fui repensar essa
minha Educacdo Fisica. Poxa, a Educagéo Fisica também tem que
estar atenta a essas questdes (Professor Marcus).

Gomes (2003, p. 82) diz: “Os corpos e a manipulacdo do cabelo sao

depodsitos da memdéria”. O relato desse professor anuncia uma perspectiva de

Educacao Fisica que faz transbordar os objetivos defendidos por alguns curriculos —

sejam esses objetivos pautados na aquisicdo de habilidades motoras, no

desenvolvimento motor/cognitivo ou mesmo na tematizacdo de préaticas corporais.

Anuncia uma preocupacao genuina com a construcdo da corporalidade dos sujeitos

escolares para aléem dos movimentos e gestos, mas a partir do empoderamento de

seus proprios corpos, diversos e ndo hegemébnicos, muitas vezes negado e

estereotipado; sobretudo o corpo negro, incansavelmente submetido a uma légica e

uma beleza extremamente violenta;:

Falar em corpo nos remete, inevitavelmente, aos padrdes de beleza.
E fato que cada grupo cultural define a beleza & sua prépria maneira,
e que “o belo é subjetivo e se fixa no olho do contemplador”
(MUNANGA, 1988, p. 7). Porém, é também verdade que esta
autonomia é parcial, uma vez que a beleza ainda esta submetida a
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padrdes etnocéntricos — que se pretendem universais (GOMES, 2003,
p. 81).

Oliveira (2008, p. 304), em dialogo com o objetivo da Educacao Fisica,

contribui com essa discussao:

Nessa direcdo, o objetivo Ultimo das praticas corporais escolares em
geral, e da Educacédo Fisica em particular, deve ser a humanizacéo
das relagdes sociais. Portanto, a nogdo de corporalidade permite
ampliar as possibilidades de intervencéo educacional do professor de
Educacéo Fisica, superando a dimensdo meramente motriz da sua
aula sem, no entanto, negar o movimento como possibilidade de
expressao humana.

Todos os professores entrevistados afirmam em suas narrativas o quanto

a Educacdao Fisica esta inserida em um contexto de acao potente que € a escola e a

relacdo com os alunos. Todos eles consideram o corpo em suas perspectivas de

analise. Mas, mesmo considerando o lugar do corpo, percebe-se que o cerceamento

desses corpos também é uma dimenséao presente.

No espaco escolar, gestos, sentidos também sao incorporados.
Tornam-se parte dos corpos. “Ali se aprende a olhar e a se olhar, se
aprende a ouvir, a falar e a calar; se aprende a preferir’. Ali a Educagao
Fisica, como conteddo escolar, conquista lugar privilegiado para
ensinar modos de olhar e de preferir (SOARES, 2011, p. 115).

As narrativas dos professores anunciam uma aproximacdo com Foucault

(1999), no que diz respeito ao papel que a escola exerce nas formas de controle do

Ccorpo:

A escola de Fundamental | que eu trabalho tem uma baita quadra
coberta, um baita parquinho legal, mas as criangas ficam limitadas a
uns metros quadrados no patio, com portao fechado, um portéo cinza
escuro cheio de grades onde o sol ndo entra. Que corpo que esta ali,
com um monte de arvores la fora, com uma quadra enorme |4 fora
durante o intervalo, por exemplo? (Professora Diana)

Temos uma tendéncia a fazer com que nossas criangas sejam
obedientes e criangas obedientes sdo menos questionadoras, sao
mais faceis de serem manipuladas. (...) Temos um modelo [de
educacao] onde preparamos as criangas para a faculdade e ndo para
a vida, entdo o trabalho do cognitivo é mais forte que o trabalho do
corpo. Nossas criancas ndo se conhecem na totalidade (Professor
José).
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A afirmacao feita pelo Professor José denuncia o carater civilizatorio da
instituicio escolar (PEREZ GOMEZ, 2000), se pensarmos que formar alunos
obedientes € um pressuposto da educacdo escolar. Na atualidade, isso ndo se
anuncia de forma literal, mas percebe-se, muitas vezes, nas a¢fes pedagdgicas que
a obediéncia as regras e normas sem problematiza-las € comum nas praticas de

ensino.

Uma restricdo do corpo é a roupa que eles usam. Se a dire¢do acha
qgue ndo convém, a gente adverte (Professor Rafael).

Nas entrelinhas da escola o corpo esta sendo trabalhado: o corpo que
nao pode ficar perambulando pela escola, o corpo que ndo pode
chegar atrasado, ndo pode usar boné. O corpo que incomoda quando
estd com blusa de frio no calor. O corpo que é mutilado. (...) esse corpo
tem limites, tem regras, tem disciplina. (...) h4 negagédo do corpo
(Professora Aline).

Quando o Professor Rafael narra que a partir da roupa que usam ou do
uniforme que ndo usam, ha o cerceamento do corpo; é possivel inferir que a educacao
do corpo na escola vai para além da tematizacdo das praticas corporais, mas também
esta presente na avaliacdo de como esse corpo se expressa no mundo, através de
seus codigos, marcas e simbolos. N&do € incomum, por exemplo, que determinadas
vestimentas sejam proibidas em alguns contextos escolares (uso de boné, chinelos,
saias etc.) sob a fundamentacédo de uma regra que seja pouco entendida e validada

pelos alunos.

Muitas vezes, o cerceamento ocorre de forma descolada da cultura juvenil,
sem explicacdes ou acordos e combinados. Os alunos ndo entendem porque néo
podem fazer aula de Educacdo Fisica de calca jeans se, em alguns contextos,
inclusive usam-na em determinadas préaticas corporais — a pratica da modalidade
skate &€ um exemplo disso, ja que a maioria dos praticantes o fazem de calga jeans a

fim de proteger-se nas quedas e batidas do skate nas pernas.

Mas, tdo complexo quanto profundo, discutir essa questao é entender que
os limites séo vastos. O cerceamento dos corpos pode acontecer pela roupa que € ou
nao permitida, mas também nas atividades que sé&o ou ndo séao legitimadas.

Eu levo meu aluno pro parque, para subir em arvore. Esse ano eu tive

gue passar a colocar colchonetes embaixo das arvores,
recomendacdo da coordenacdo. Porque se eles cairem, caem no
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colchonete; era a Unica op¢do. Entdo ndo é um corpo desafiado na
escola, é um corpo condicionado apenas. Eu ndo sei o quanto se vive
0 corpo na escola efetivamente. Eu sou muito reticente com o corpo
na escola. Ele é cerceado o tempo todo. Ndo é um corpo feliz
(Professora Diana).

Dessa forma, percebe-se que o trabalho da corporalidade esta entre os
objetivos que alguns professores enxergam para o seu componente curricular. Alguns
deles entendem que seus conhecimentos abordados em aula correspondem ao
trabalho da corporalidade. Outros se identificam mais com uma Educacao Fisica que
desenvolve as habilidades motoras. Nao h& consenso ou clareza na area como um

todo, sobre enfim, qual € o objetivo da Educacéo Fisica escolar.

Como dissemos, ha uma forte discusséo na area sobre a especificidade do
componente. Percebemos, através das entrevistas realizadas, que os professores
pesquisados entendem a Educacdo Fisica escolar de maneiras diferentes e até
antagonicas. Desse modo, a depender da escola que o aluno frequenta, do professor
que ele tenha, dos discursos aos quais esses alunos sao submetidos, seus
entendimentos de Educacéo Fisica podem ser extremamente variados. Frente a esse
cenario, ficam duas indagacdes: é importante a existéncia de um documento que
balize tais entendimentos e objetivos nacionalmente? E preciso uma Base Nacional

Comum Curricular?

5.3 BLOCO 3 —Base Nacional Comum Curricular

A BNCC, documento oficial de representatividade nacional, € produto de
um governo em tempos de crise. A discussado sobre uma base curricular que, a nivel
nacional, reverbera nos curriculos escolares, tanto de escolas publicas quanto das
escolas particulares, pode ser compreendida como uma disputa por hegemonia no

campo educacional de ideologias e seus discursos.

Como tratado no inicio desta pesquisa, 0s curriculos escolares agrupam
certos saberes que Young (2000) defende ser “o conhecimento dos poderosos”, uma
vez que quem determina o que compde ou ndo compde um curriculo é o dono desse
poder, tendo em vista que o curriculo é entendido como instrumento politico que ajuda

a manutencédo das relacfes estruturais que ja sdo hegeménicas. Porém, também ha
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a perspectiva do “conhecimento poderoso”, no qual qualquer projeto comprometido

com interesses coletivos, ao invés de interesses individuais, caminha ao encontro.

Dessa forma, Young (2000) nos ajuda a entender que o “conhecimento
poderoso” é aquele que auxilia os alunos a compreenderem o mundo que vivem.

Assim, o autor nos aponta:

Em contraste com a versao tradicional, as disciplinas ndo sao vistas
como parte de algum canone fixo definido pela tradigdo, com contetdo
e métodos imutaveis. (...) ao adquirirem conhecimentos das
disciplinas, [os estudantes] estdo ingressando naquelas “comunidades
de especialistas”, cada uma com diferentes histérias, tradicbes e
modos de trabalhar (YOUNG, 2011, p. 617).

A propria BNCC, quando sinaliza que a Educacgéo Fisica é um componente
curricular que trabalha um determinado tipo de conhecimento muito particular,

entende-o como “conhecimento poderoso”:

Cada pratica corporal propicia ao sujeito o acesso a uma dimensao de
conhecimentos e de experiéncias aos quais ele ndo teria de outro
modo. A vivéncia da pratica é uma forma de gerar um tipo de
conhecimento muito particular e insubstituivel e, para que ela seja
significativa, € preciso problematizar, desnaturalizar e evidenciar a
multiplicidade de sentidos e significados que 0s grupos sociais
conferem as diferentes manifestacbes da cultura corporal de
movimento (BRASIL, 2018, p. 2014).

Frente a isso, para alguns dos nossos professores entrevistados, a BNCC
de Educacdo Fisica € um importante marco para a constru¢cdo de uma Educacédo
Fisica bem fundamentada:

Eu acho que para a Educacéo Fisica, a BNCC é assertiva: as unidades
tematicas, as vivéncias variadas sao importantes. O Unico receio é
quais interesses est&o por tras da criacdo da Base. E muito legal eles
(os alunos) terem a variagdo dos conteudos como a BNCC propde, e
as unidades tematicas permitem isso. Num pais de dimensbes
continentais como o Brasil, se vocé tenta engessar as pessoas € um
pouco complicado. A Educacao Fisica que eu acredito respeita as
vivéncias e a cultura de cada um, e quando diferentes pessoas de
diferentes contextos tém que aprender a mesma coisa, as vezes, €
engessar demais e ndo respeitar a individualidade das pessoas. Mas
ainda assim a BNCC € um inicio (Professor José).

Tem coisas interessantes sim: fazer uma visita externa, fazer uma aula
no pargue do Ibirapuera, por exemplo. Agora tem condi¢cfes pra fazer?
N&o tem. E burocratico. Entdo é assim: sdo coisas interessantes mas
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tem coisas que ndo se encaixam no Nosso contexto. E s6 adaptar as
coisas para o que a gente pode fazer (Professor Jo&o).

sores participantes diz respeito ao processo de criacdo da BNCC, o qual,
segundo os professores aqui ouvidos, esteve distante do chdo da escola e do

cotidiano dos professores:

A BNCC foi uma tentativa de tentar padronizar alguma coisa, tentar
colocar conhecimento que se espera que os alunos tenham. Eles
dizem que ouviram os professores, mas eu me lembro que na época
0 acesso era dificil. Entdo, ninguém conseguiu contribuir e ficou s6 a
opinido dos académicos (Professor Rafael).

Uma proposta que legitima a area € importante. A minha critica é sobre
a forma como isso foi implementado. Uma proposta curricular que vai
nortear o trabalho dos professores que estdo nas escolas que nao tem
na sua concepcao e na idealizacdo a participacdo e a presencga efetiva
dos professores € complicado. Tem que levar em consideracdo a
especificidade de cada contexto, no Brasil ainda tem crianca que vai
pra escola pra comer. Do ponto de vista conceitual ela é interessante,
mas ela acaba nao olhando para coisas fundamentais do

desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem. Isso é
complicado (Professor Diogo).

Alguns professores anunciaram que ja ouviram falar da BNCC, mas nunca

sequer tiveram acesso ou leram o documento:

A BNCC nédo chegou na gente, nunca discuti essas questbes
(Professora Aline).

Nunca li. J& ouvi falar alguma vez, em algum texto que li, mas nunca
debati o assunto (Professora Tamara).

7z

Isso é um erro grave para um documento curricular que na carta de
apresentacao se dispde a fundamentar os curriculos e estar presente na formacao

inicial e continuada dos professores:

(...) além dos curriculos, influenciara a formacéo inicial e continuada
dos educadores, a producdo de materiais didaticos, as matrizes de
avaliagbes e 0s exames nacionais que serao revistos a luz do texto
homologado da Base (BRASIL, 2018, p. 5).

Essas narrativas explicitam um grande equivoco da BNCC, por esta ndo
ter saido do chéo da escola. Muitas vezes, percebemos ter mais abismos do que

pontes com o cotidiano escolar. Pouco ou nada adianta um documento que s6 tenha
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vida no papel. E preciso transpor as diretrizes tedricas e coloca-las na pratica cotidiana

das escolas de todo o pais.

E possivel inferir que os professores entendem a importancia de diversificar
o curriculo da Educacdo Fisica, defendida na BNCC, historicamente muito
esportivizado, a fim de possibilitar ao aluno um repertério variado acerca das praticas
corporais. Apesar das ressalvas feitas a esse documento, os professores reconhecem

0 respeito a cultura, mas sinalizam a necessidade de uma escuta direcionada a eles.

Acho importante se ter uma base nacional, porque ela serve para
trazer alguns pardmetros, algumas diretrizes para os professores.
Pensando em ambito nacional, ela é importante. Agora a base do jeito
gue ela estd, do jeito que ela foi formulada, passa por trés versdes; eu
nao concordo muito com algumas questdes que estdo na base para
area de Educacéo Fisica, desde a questdo das competéncias e
habilidades, a taxonomia que esté la, uma forma muito impositiva, eles
tentam apresentar de uma forma néo tao diretiva e instrumental, mas
eu acredito que ela ndo consegue fugir muito disso (Professor
Marcus).

Perdeu um pouco da 22 para a 32 versao, ela perdeu alguns objetivos
que eu considero importantes, como a questdo da inclusdo e da
diversidade que ficou um pouco de fora. Mas acho que ela avangou
perto da Educacéo Fisica de alguns anos atras, da Educacao Fisica
que eu tive, do que ainda acontece. Eu ainda vejo muitos professores
gue trabalham de uma maneira muito fechada, muito esportivizada.
Por isso considero um avanco, ndo é o ideal, ideal que eu nem sei 0
gue é ideal (Professora Daniela).

Toda a discussdo da Base aparece como incerta aos olhos dos
professores, seja pela sua pouca divulgacdo em determinados contextos escolares,
seja pelo silenciamento de questdes tdo importantes como incluséo e diversidade. Isto
€, também pela construcdo da aprendizagem baseada em habilidades e competéncias
que denunciam um carater instrumental da formacédo, a BNCC ndo dialoga com toda
a complexidade de uma sala de aula, e também néo explicita qual é o sujeito que
pretende-se formar, e qualquer discussdo sobre curriculo resvala nessas

guestdes/intencodes.

A possibilidade de se ter um documento curricular de for¢a nacional que
seja norteador das praticas educativas € um avan¢o no cenario educacional, assim
como a discussao sobre quais séo os saberes relevantes para se compor um curriculo.

Porém, a falta de diretrizes claras e contundentes, referéncias sobre metodologia e



102

avaliacdo, bibliografia de apoio e investimentos na formacdo continuada dos
professores e professoras inviabilizam a realizacdo desse projeto na pratica,
fornecendo, ao corpo docente, mais davidas do que solugdes na construcdo de novas
— e potentes — praticas educativas.

5.4 BLOCO 4 — Memborias

S6 uma memodria faz sorrir. O corpo humano se alimenta também de
auséncias.

Rubem Alves*

A partir de um entendimento de corporalidade que reverbera em toda e
qualquer experiéncia humana, as memoérias sdo, portanto, marcas dessas
experiéncias. A pergunta foi realizada da seguinte maneira: “por favor, conte-me sobre
alguma memodria, algo a respeito de todos os seus anos profissionais, que tenha te
marcado, te transformado e significa muito para vocé”. Os afetos também constroem

a corporalidade.

Quando se fala em Pesquisa Narrativa, € evidente que o que é contado
estabelece relacdes afetivas com a prépria experiéncia. Larrosa (2002, p. 21) afirma
que “nunca se passaram tantas coisas, mas a experiéncia é cada vez mais rara”.
Dentre tantas coisas que cada pessoa vive em sua trajetoria, alguns fatos atravessam
suas memorias oferecendo inimeros sentidos e significados. Em um mundo cada vez
mais “fast”, a vivéncia de experiéncias que sejam de fato significativas sao
preciosidades. O autor continua:

Se a experiéncia € 0 que nos acontece, e se 0 sujeito da experiéncia
€ um territério de passagem, entdo a experiéncia € uma paixdo. Nao
se pode captar a experiéncia a partir de uma logica de acéo, a partir
de uma reflexdo do sujeito sobre si mesmo enquanto sujeito agente, a
partir de uma teoria das condi¢cdes de possibilidade da acdo, mas a

partir de uma légica da paix&do, uma reflexdo do sujeito sobre si mesmo
enguanto sujeito passional (LARROSA, 2002, p. 26).

Este bloco sobre memoérias evidencia, justamente, o quanto as
experiéncias corporais sao imbuidas de afeto, de forma que a nossa corporalidade

esta sempre presente — sendo as experiéncias agradaveis ou desagradaveis, mas

“Alves, Rubem. Do Universo a Jabuticaba. Editora Planeta [32 ed.] Sdo Paulo, 2015 (p. 108).
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ainda assim, marcantes. Compartiihamos com Le Breton (2009, p. 12) que,

“contemplar o outro é como toca-lo de maneira simbdlica”.

Nessa direcdo, nossos professores participantes contribuiram com suas

narrativas:

Eu estava dando aula para a 42 série do ensino fundamental e a aula
era sobre ginastica artistica. Eu estava dando auxilio para uma
crianca, na entrada da oitava, e ela estava com medo. Ai ela
perguntou: "Professor, vocé me segura?”, e eu respondi: “é claro, com
certezal”. E ela se jogou pra fazer a oitava, e eu ndo sei o que
aconteceu, porque em 33 anos de profissao foi a Unica vez que alguém
escapou da minha méo. E a menina escapou da minha méao, caiu de
cabeca no colchédo e ndo teve nenhuma leséo irreversivel, mas acabou
mudando a minha vida. Me marcou muito, pois ela perguntou se podia
confiar em mim. E o que marcou foi ndo corresponder a confianca que
ela depositou em mim (Professor Carlos).

Eu lembro de uma vez que eu trabalhava no CEU*. Era uma sexta-
feira, perto de feriado, todos os professores faltaram. Fiquei eu e a
direcdo apenas. Eles falaram: “Rafael, o que a gente faz?" Eu falei:
“Yamos juntar as turmas e fazer uma grande queimada”. O espago
nao era muito grande; eu conversei com o0s alunos, expliquei a
situacdo, entdo a gente fez uma super queimada, e foi uma aula que
podia acontecer muita coisa errada, mas deu muito certo. Todo mundo
deu risada, se divertiu e, chegaram no éxtase da pratica. Era como se
todo mundo estivesse flutuando (Professor Rafael).

Criar um projeto de oficina de brinquedos, finalizar com carrinho de
rolimd, e ver que a pratica majoritaria em aula livre e espacos de aula
vaga era ocupada por futebol para os meninos e celular para as
meninas, e, de repente, eu anunciar aula livre e eles gritarem “quero
carrinho de rolimad” e deixar o futebol secundario, pra mim ja é algo
muito marcante. Mudar um pouco a dindmica da escola a partir da

minha especificidade (Professora Aline).

Uma situacdo muito marcante que passei foi quando estavamos
falando sobre a influéncia do corpo na histéria do circo; entdo, um
aluno veio e me questionou: “Professor, entdo é por isso que as
pessoas falam do ‘pao e circo’?”. Entdo, um aluno contextualizar com
a histdria, dentro da aula de Educacéo Fisica, é algo que me marcou
muito e me deixou muito feliz em ver que eu passei um contexto maior,
uma credibilidade muito maior para a nossa area, pois o aluno pode
trazer o espaco do corpo dentro da histéria da humanidade (Professor
José).

4CEU significa Centro Educacional Unificado; e, é gerenciado pela Prefeitura da cidade de S&o Paulo.
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Durante 3 anos, eu trabalhei com mediacéo de conflitos. Os conflitos
se dao entre pessoas, entre corpos, que estédo ali aflitos, procurando
coisas diferentes. Entdo ndo era s6 sentar e conversar, mas introduzir
uma cultura de paz. Entdo comecei a trabalhar com jogos no intervalo.
SO que eu percebi que eu s6 contemplava os meninos que estavam
acostumados a jogar futebol. Ai eu abri o vélei, introduzi o skate. Ai eu
percebi que tinha que colocar arte ali também. Porque so6 faria sentido
a convivéncia integral com a arte. Ai a gente promoveu o “Palco
Aberto”, [que os alunos vao para] dancar, cantar, interpretar. Ai eu
percebi o potencial da minha area, como promotora de possibilidades
para essas pessoas (Professora Diana).

Nas memorias profissionais narradas, € perceptivel a presenca de um
entendimento do corpo que € sensivel a experiéncia. As palavras de Oliveira (2008,
p. 304) sintetizam a discusséo trazida por esse bloco:

Todos esses elementos, de forma direta ou indireta, inscrevem-se na
corporalidade, entendida como a expressao criativa e consciente do
conjunto das manifestagbes corporais historicamente produzidas, as
quais pretendem possibilitar a comunicagdo e a interagdo de
diferentes individuos com eles mesmos, com 0S outros, com 0 Seu
meio social e natural. Essas manifestacdes baseiam-se no dialogo

entre diferentes individuos, em um contexto social organizado em
torno das relag6es de poder, linguagem e trabalho.

As narrativas trazidas pelos professores constroem retratos de suas
realidades, tdo singulares quanto universais. Suas experiéncias mais valiosas estao
atreladas a corporalidade, no seu ambito individual — pois sédo experiéncias pessoais
— mas também em uma perspectiva social, pois dialogam, de alguma maneira, como
todos ndés e nossas proprias historias e realidades. As narrativas contadas trazem,
além de tudo, a dimenséo potente do significado de ser professor:

[O que é mais significativo para mim €] o retorno das criancas dizendo:
essa foi a melhor aula da minha vida (Professora Daniela).

Eu sou feliz e realizado na minha profissédo. Eu fiz tudo o que estava
no meu alcance e tudo o que foi possivel. E tive de volta tudo o que foi
prazer. Tudo o que eu faco eu faco com alegria. Ja sei que esta no fim,
tenho plena consciéncia disso, mas eu vou deixar um legado
(Professor Joao).

Ouvir os professores e as professoras e suas memdrias inspiradoras nos
faz acreditar na escola como espaco de ressignificagdo do mundo. Espaco de
possibilidades, de sonhos e desejos, de transformacao individual e coletiva. Espaco

com poténcia de construgcdo de um novo mundo possivel. Sabemos que néo € uma
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tarefa facil, sobretudo reconstruir, quando muito parece que foi perdido, pois vivemos

em tempos de crise que ainda néo sinaliza final.

Ainda assim, acreditamos que a escola pode transformar vidas de todos e
todas que ali convivem, se relacionam, se constroem. Sejam criancas, jovens ou
adultos: ninguém passa ileso. Sejam estudantes ou docentes, ninguém continua igual.
As memodrias aqui narradas séo inspiradoras porque retratam, na mesma narrativa,
passado, presente e futuro. A escuta franca dos professores e professoras, que
dividiram seus entendimentos, seus gquestionamentos, seus sentimentos, nos

permitem vislumbrar novas conexdes sobre as nossas proprias praticas.

Esse carater transformador é espaco fundamental de sistematizacdo da
corporalidade e, sob as narrativas dos professores e professoras aqui entrevistados,

pudemos perceber que essa escola potente € espaco de individuos potentes.
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6. CONSIDERACOES QUE NAO FINDAM

Ain't got no home, ain't got no shoes
Ain't got no money, ain't got no class
Ain't got no skirts, ain't got no sweater
Ain't got no perfume, ain't got no bed
Ain't got no man

Ain't got no mother, ain't got no culture
Ain't got no friends, ain't got no schooling
Ain't got no love, ain't got no name

Ain't got no ticket, ain't got no token

Ain't got no God

Then what have | got?
Why am | alive anyway?
Yeah, what have | got nobody can take away

| got my hair, | got my head

| got my brains, | got my ears
| got my eyes, | got my nose

| got my mouth, | got my smile
| got my tongue, | got my chin
| got my neck, | got my boobs

| got my heart, | got my soul

| got my back, | got my sex

| got my arms, | got my hands
| got my fingers, got my legs

| got my feet, | got my toes

| got my liver, got my blood

I've got life
I've got my freedom
I've got the life

I've got the life

And I'm gonna keep it

I've got the life

And nobody's gonna take it away
I've got the life

Ain't Got No/l Got Life — Nina Simone*®

As experiéncias escolares s&o entendimentos essenciais que

fundamentam todo este trabalho. Isso porque € impossivel descolar 0s pressupostos

45 Msica interpretada por Nina Simone. Disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=L5j19103q8E


https://www.youtube.com/watch?v=L5jI9I03q8E
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do lugar do corpo na escola do momento histdrico no qual estamos inseridos. O
contexto ideologico e politico em que vivemos reverbera, em alto grau, no que somos,
entendemos e queremos. O compromisso com uma formagéo escolar sensivel e
humana é tdo desvalorizado quanto latente. Sobretudo em tempos de crise, todo um
referencial sobre educacéo tem sido posto em cheque a todo momento, e frente a
demandas tdo urgentes, a escola precisa rever o seu papel. Preservar a vida nunca

foi tao literal.

Entender escola como espaco de humanizacao das relagdes sociais e das
possibilidades de ser; reconhecer na corporalidade lugar de encontro entre os sujeitos
escolares consigo, com o outro e com o mundo, S&0 pressupostos que deveriam ser
considerados fundamentais para que nossa condi¢do humana alcance a qualidade de
experiéncia sensivel que tanto buscamos para ler e reler nossos mundos. Inclusive

para sobreviver nesse mundo.

Portanto, identificar quais discursos sobre corporalidade e praticas
corporais circulam nas escolas é tdo importante. Neste trabalho, escolhemos fazé-lo
através da compreensédo e reflexdo sobre o lugar do corpo na escola, a partir do
documento oficial Base Nacional Comum Curricular e do didlogo com diferentes
professores e professoras do componente curricular Educacao Fisica, identificando
seus discursos, anuncios, reflexdes e entendimentos sobre a construcdo da

corporalidade na educacéao formal.

A construcdo de uma base nacional mostra-se um amplo territério de
disputa entre grupos e tem intencionalidades demarcadas. A selecdo de conteudos e
a organizacdo das experiéncias curriculares caminham no sentido de produzir
determinados sujeitos sociais, que respondem a determinados projetos de sociedade.
Curriculo é campo de disputa tensionado a todo momento (NEIRA e NUNES, 2009;
SILVA, 2014).

A partir da leitura critica do documento e da escuta de professores e
professoras que atuam em diferentes escolas da cidade de S&o Paulo e Grande Séo
Paulo, é impossivel ndo levar em conta o grande erro epistemologico da BNCC: ela
jamais deveria ter sido pensada para chegar nas escolas, mas deveria, desde o

principio, ter saido delas. Eis aqui o verdadeiro exercicio de democracia que a
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construcdo de uma base curricular poderia ter realizado. E impossivel negar que

precisamos ouvir mais os professores e professoras.

Ao conversar com o0s professores e professoras participantes dessa
pesquisa, pudemos observar diferentes concepc¢des de corpo e de Educacao Fisica,
mas todas elas inscritos na corporalidade daqueles que, diariamente, estdo
comprometidos com um projeto de educacdo. Portanto, suas proprias experiéncias

sdo referéncias preciosas para a reflexdo dessa tematica que tanto nos atravessa.

Esta dado: a Base foi aprovada e ja esta sendo pensada e implementada
em grande parte das escolas brasileiras; como vivemos em tempos de crise, outras
demandas surgiram para os anos 2020, 2021 e quica 2022; mas na esfera curricular,

a BNCC ainda é um tema relevante dos cotidianos escolares.

Dada a sua importancia e seu alcance, é preciso rigor para analisar cada
uma das palavras escolhidas na composicao do texto da BNCC, pois essas palavras
sdo discursos determinantes para o entendimento e construcdo de um plano de
sociedade que se quer formar, ja que revelam intencionalidades em cada partitura da

sua narrativa. Nada é imparcial, muito menos um curriculo.

E o poder do discurso, como Foucault (1999) sempre nos lembra, que
fabrica os objetos sobre os quais se fala, transformando-os em regimes de verdade.
Isso é determinante para se entender que visdes de mundo terdo os professores e
professoras que atuarem sob a perspectiva proposta pela BNCC; como estes
organizardo suas aulas e, portanto, como formardo nossos alunos e alunas como

sujeitos sociais.

Os discursos que construimos sobre o corpo anunciam narrativas as quais
fomos submetidos ao longo de nossa trajetdria, e denunciam perspectivas em que
fundamos todo nosso entendimento de corporalidade. Parte desse discurso é
construido a partir dos curriculos escolares que fomos submetidos, e a corporalidade
das criangcas e adolescentes também serd construida pelos curriculos que
experimentardo. E uma responsabilidade e um comprometimento com um projeto de

sociedade que desejamos ser.

Sabe-se que todo o processo de construcdo de uma politica publica traz

reflexdes a curto, médio e longo prazo. Do lugar que nos encontramos hoje, muitas



109

problematizacBes ainda nédo tém escopo para serem vistas: é tdo contemporaneo que
ainda ndo nos permite uma analise distanciada da situacdo; estamos todos em
ebulicdo. A leitura deste documento ndo nos traz respostas certas, mas caminha no
auxilio de compreender quais séo as perguntas relevantes. E talvez a mais relevante

e mais dificil de ser respondida é: qual €, enfim, o lugar do corpo na escola?

O lugar do corpo na escola pode ser aquele em que haja espaco e
aprofundamento para um debate amplo e profundo sobre o que € ser corpo — nao s6
baseado na caracteristica fundamental que se refere ao movimentar-se; mas também
ao seu entendimento integral e holistico, que considera a cogni¢cdo, as emocodes, 0S
afetos, as poténcias, a linguagem e a manifestacao de tudo isso. O lugar do corpo na
escola é aquele das experiéncias significativas, ao invés de vivéncias exclusivamente

burocréaticas.

Nao é entender a escola como “vildo ou mocinho” de toda experiéncia
humana, mas é validar esse espaco como, mesmo que tentem nos negar esse direito,
lugar com possibilidades de transformacéo dos nossos proprios mundos. Estamos em
2021, em meio a uma crise jamais vivida em nosso tempo, precisando cada vez mais
de espacos éticos e acolhedores, que possibilitem questionamentos, criticas e
esperanca; para que possamos, enfim, reelaborar nossa prépria condicdo humana.

Pois, se ndo na escola, onde?
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7. CONSIDERACOES QUE NAO FINDAM — PARTE Il

Nosso tempo é especialista em criar auséncias: do sentido
de viver em sociedade, do préprio sentido da experiéncia
da vida. Isso gera uma intolerancia muito grande com
relacdo a quem ainda é capaz de experimentar o prazer de
estar vivo, de dancar, de cantar. E esta cheio de pequenas
constelacbes de gente espalhada pelo mundo que danca,
canta, faz chover. O tipo de humanidade zumbi que
estamos sendo convocados a integrar nao tolera tanto
prazer, tanta fruicdo de vida. Entdo, pregam o fim do
mundo como uma possibilidade de fazer a gente desistir
dos nossos préprios sonhos. E a minha provocacéo sobre
adiar o fim do mundo é exatamente sempre poder contar
mais uma histéria. Se pudermos fazer isso, estaremos
adiando o fim.

Ailton Krenak*é

A finalizacdo deste trabalho aconteceu concomitantemente com a
pandemia por COVID-19. Inacreditavelmente, o mundo parou. Em meados de
marc¢o/2020, viviamos um cenario de certa incredulidade, imaginando que talvez
pudéssemos passar com poucos danos por essa pandemia. Mas percebemos, aos
poucos, como sociedade, que viveriamos momentos bastante dificeis quando se
afirmou o fechamento das escolas. Esse tempo de “quarentena” que imaginavamos
ser breve, ficou cada vez mais extenso e, aliado ao pior governo federal de todos os
tempos, mundos e além, o Brasil passou a ser o epicentro do Coronavirus e nos
deixou em isolamento social por muito, muito tempo. Ainda seguimos parcialmente

nesta condicao até a concluséo da escrita desta dissertacao.

As escolas fecharam seus portdes fisicos e abriram as janelas virtuais. Do
dia para a noite, todo o corpo docente se reinventou e transformou, o quanto possivel,
o ambiente presencial em ensino virtual. Nos vimos, muitos, em um completo
emaranhado de reunibes por videoconferéncia, atividades sincronas com o0s
estudantes, producéo e edicdo de videos; uma carga e demanda de trabalho muito
superior aquela que tinhamos no comec¢o do ano. Aprendemos a trocar o pneu do

carro literalmente com ele rodando na estrada — esburacada. Esburacadissima.

E impossivel encerrar — mesmo que por hora — esta pesquisa, sem citar 0s

desafios de finaliza-la com todas as duvidas e urgéncias que uma

46 Krenak, Ailton. Ideias para adiar o fim do mundo. S&o Paulo: Companhia das Letras, 2019. (p. 26)
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mulher/professora/pesquisadora enfrenta frente ao momento historico que estamos
vivendo: essa pesquisa ainda é pertinente? Minha familia estd bem e segura? As aulas
voltardo totalmente presenciais em 2021? Ou s6 em 2022? Ou s6 depois que todos
estiverem vacinados? Sera que a vacina sai logo? A vacina chegou!!! Chegara para
todos e todas? Do que a Educacéo Fisica da conta no ensino remoto? Sera que estou
com febre? Ser4d que meu amigo vai sair dessa? Sera que a saida é o ensino hibrido
para sempre? Havera hospitalizacdo para todos, caso seja necessario? A primeira
onda acabou? A segunda onda acabara? Como estdo meus alunos? Peguei COVID,
e agora? Vou me recuperar? Sintomas p6s-COVID? Como cumprir nossos objetivos

de seguranca individual e coletiva? O que eu posso fazer? Como sobreviver?

Finalizando a escrita deste trabalho, chegamos ao inacreditavel nUmero de

600.000%" vitimas fatais da pandemia por COVID-19 no Brasil. Estamos ha mais de
um ano em isolamento e sem perspectiva, as UTIs estiveram lotadas, a economia em
frangalhos. As pessoas estdo sem emprego, sem esperanc¢a, com muito medo e muito
desamparadas. Negacionistas duvidando da ciéncia e, como diria Chico Buarque e
Maria Bethania:

Mesmo com o nada feito/Com a sala escura/Com um né no peito/ Com

a cara dura/Nao tem mais jeito/A gente ndo tem cura

Mesmo com o todavia/Com todo dia/Com todo ia/Todo néo ia

A gente vai levando

A gente vai levando
A gente vai levando*®

No que tange a pesquisa, este trabalho esbarra em questdes cada vez mais
atuais: qual o propésito da Educacéo Fisica escolar frente a sociedade em tempos de
crise? E mais urgente do que nunca: que corpos queremos formar? Que corpos
gueremos ser? Como proporcionar uma Educacdo e uma Educacéo Fisica sensivel
para pessoas que interagem de forma cada vez mais digitalizada? Qual o lugar da
corporalidade onde os encontros se dao atraves de telas e ndo de toques? Como
restabelecer, na escola, experiéncias corporais quando a biosseguranca pede

distanciamento?

Essas questdes nao poderao ser respondidas agora, e 0 que nos cabe, no

entanto, é formular pressupostos para que uma educacdo sensivel aos corpos néo

47.08/10/2021.
48 Musica: Vai Levando; album Chico Buarque e Maria Bethania, 1975.
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seja posta como secundaria, ainda que esteja submetida ao momento histérico que

estamos vivendo.

Afirmamos o compromisso com uma educagéo ética, estética, sensivel e
libertaria que, mesmo em tempos de guerra contra o virus e contra o projeto politico a
gue somos submetidos, se compromete em procurar possibilidades para a valorizacao
do trabalho da corporalidade. O percurso ndo serd facil, nem curto. Mas sera
percorrido. Em analogia, dizem que o Caminho de Santiago transforma o caminhante.

Esperamos que, nas devidas proporcdes, esse percurso seja como a rota espanhola.
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APENDICES

APENDICE A —Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezado (a) Professor (a)

Temos a satisfacdo de convida-lo (a) a participar da pesquisa inicialmente intitulada:
“DIALOGOS ENTRE EDUCACAO FISICA E ARTE: a corporalidade como saber
sistematizado na escola”, da professora Daiana Priscila da Silva, sob orientacédo da
Profa. Dra. Ménica Caldas Ehrenberg, do Departamento de Cultura, Filosofia e

Historia da Educacado da Faculdade de Educacao da Universidade de Séo Paulo.

Tal pesquisa tem como objetivo principal identificar quais discursos sobre
corporalidade e préticas corporais circulam nas escolas, assim como compreender
quais significacdes atribuidas a elas estdo presentes nos discursos de professores
dos componentes curriculares de Educacéo Fisica e de Arte. Visamos refletir sobre
os entendimentos de corporalidade que sao postos em pauta na educacéo formal e
como tais entendimentos aparecem nos curriculos, em especial na Base Nacional
Comum Curricular, por ser um documento oficial que regula os curriculos escolares e

passa a vigorar nos contextos escolares em 2019.

A pesquisa fara uso do instrumento entrevista para coletarmos os dados necessarios,
nao oferecendo, assim, qualquer risco ou desconforto ao professor (a) participante.
Essas entrevistas serdo feitas pessoalmente pela responsavel da pesquisa e seréo

gravadas em audio.

Ressaltamos que todas as informacdes fornecidas por vocé serdo tratadas em
absoluto sigilo e que todos os participantes seréo reconhecidos por nomes de sua

escolha.

Uma copia destas informagbes (Termo Consentimento Livre e Esclarecido) sera

inteiramente disponibilizada aos professores participantes.
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Qualguer contato podera ser feito diretamente com a pesquisadora responsavel pelo

e-mail: daiana.silva@usp.com.br, ou ainda pelo telefone: (11) 998494225.

Duvidas e possiveis esclarecimentos: Comité de Etica e Pesquisa — USP — Faculdade
de Educacéo: fone: 11-30912270

DADOS DE IDENTIFICACAO DO SUJEITO DA PESQUISA

DOCUMENTO DE IDENTIDADE NO......cooviiiiiiiiiiiiiiiie e SEXO: M e F e

DATA NASCIMENTO........... Lo, [

Declaro ter sido informado (a) e estar devidamente esclarecido (a) sobre os objetivos
e intencbes desse estudo, sobre as técnicas (procedimentos) a qual estarei sendo
submetido. Recebi garantias de total sigilo e de obter esclarecimentos sempre que o
desejar. Sei que minha participacao esta isenta de despesas, portanto ndo receberei
qualquer tipo de reembolso. Concordo em participar voluntariamente desse estudo e
sei que posso retirar meu consentimento a qualquer momento, sem nenhum prejuizo

ou perda de qualquer beneficio.

Sao Paulo de de

Assinatura do sujeito participante da pesquisa
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APENDICE B — Roteiro da Entrevista
1. Me fale sobre vocé: Onde trabalha? Onde se formou? Quanto tempo atua na
area? Se estuda, o que estuda?
2. Fale-me sobre o seu dia a dia na escola: Quantas aulas da por semana?
Quantas turmas? Quais turmas? Quanto tempo na escola? Como € sua relacéo
com os pares?

3. Para vocé, qual o grande objetivo da Educacéo Fisica?

4. Vocé acredita que o seu componente curricular faz parte da area de
Linguagens? Por qué?

5. Como vocé organiza e planeja suas aulas? Quais sdo os conteudos e
conhecimentos que vocé seleciona?

6. O que vocé entende por préaticas corporais? Vocé trabalha as préticas corporais
nas suas aulas?

7. Vocé acha que a sua disciplina trabalha conhecimentos acerca do corpo nas
aulas? Se sim, de que forma?

8. Vocé acredita que na escola ha espacos para o trabalho sistematizado do
corpo? Se sim, quais espacos sao esses?

9. Como vocé entende que a escola olha para o corpo das criancas?
10.Vocé ja ouviu falar da BNCC? O que acha dela?

11.Como coloca-a em pratica no seu cotidiano?

12.Para vocé, qual é a maior poténcia da educacéao Fisica?

13.Quais as maiores dificuldades que enfrenta no seu cotidiano escolar?

14.Me conte uma histdria, narrativa, memaria que vocé viveu e foi significativa,
durante o seu percurso profissional.

15.H& outras coisas que vocé gostaria de me contar sobre as suas praticas
profissionais?
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APENDICE C - integra das entrevistas transcritas

Através deste link e/ou QR code, disponibilizamos o PDF das 10 entrevistas
transcritas:

https://drive.google.com/drive/folders/1sMJukgl1OQOQaNZN2x7hJK -
NJzx9FWwIEhd?usp=sharing



https://drive.google.com/drive/folders/1sMJukq1QQqNZN2x7hJK-NJzx9FWwIEhd?usp=sharing
https://drive.google.com/drive/folders/1sMJukq1QQqNZN2x7hJK-NJzx9FWwIEhd?usp=sharing
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ANEXOS

ANEXO A - Lei 10.639/2003

LEI N° 10.639, DE 9 DE JANEIRO DE 2003

Altera a Lei n? 9.394, de 20 de dezembro de
1996, que estabelece as diretrizes e bases da
educacao nacional, para incluir no curriculo
oficial da Rede de Ensino a obrigatoriedade da
tematica "Historia e Cultura Afro-Brasileira", e
d& outras providéncias.

O PRESIDENTE DA REPUBLICA, Faco saber que o Congresso Nacional decreta e eu
sanciono a seguinte Lei:

Art. 12 A Lei n2 9.394, de 20 de dezembro de 1996, passa a vigorar acrescida dos seguintes
arts. 26-A, 79-A e 79-B:

"Art. 26-A. Nos estabelecimentos de ensino fundamental e médio, oficiais e
particulares, torna-se obrigatério o ensino sobre Histéria e Cultura Afro-
Brasileira.

§ 12 O conteudo programatico a que se refere o caput deste artigo incluira o
estudo da Histdria da Africa e dos Africanos, a luta dos negros no Brasil, a
cultura negra brasileira e o0 negro na formacao da sociedade nacional,
resgatando a contribuicdo do povo negro nas areas social, econémica e politica
pertinentes a Histoéria do Brasil.

8 22 Os conteldos referentes a Histéria e Cultura Afro-Brasileira serao
ministrados no ambito de todo o curriculo escolar, em especial nas areas de
Educacao Artistica e de Literatura e Historia Brasileiras.

§ 3¢ (VETADO)"
"Art. 79-A. (VETADO)"

"Art. 79-B. O calendario escolar incluira o dia 20 de novembro como ‘Dia
Nacional da Consciéncia Negra'."

Art. 22 Esta Lei entra em vigor na data de sua publicagéo.
Brasilia, 9 de janeiro de 2003; 182° da Independéncia e 115° da Republica.

LUIZ INACIO LULA DA SILVA
Cristovam Ricardo Cavalcanti Buarque
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ANEXO B - Lei 11.645/2008

Lei N.°. 11.645, DE 10 DE MARCO DE 2.008

Altera a Lei n29.394, de 20 de dezembro de
1996, modificada pela Lei n?2 10.639, de 9 de
janeiro de 2003, que estabelece as diretrizes e
bases da educacdo nacional, para incluir no
curriculo oficial da rede de ensino a
obrigatoriedade da tematica “Histéria e Cultura
Afro-Brasileira e Indigena”.

O PRESIDENTE DA REPUBLICA, Faco saber que o Congresso Nacional decreta e eu
sanciono a seguinte Lei:

Art. 12 O art. 26-A da Lei n? 9.394, de 20 de dezembro de 1996, passa a vigorar com a
seguinte redacao:

“Art. 26-A. Nos estabelecimentos de ensino fundamental e de ensino médio,
publicos e privados, torna-se obrigatdrio o estudo da histéria e cultura afro-
brasileira e indigena.

§ 1° O conteludo programatico a que se refere este artigo incluira diversos
aspectos da histoéria e da cultura que caracterizam a formagéo da populacdo
brasileira, a partir desses dois grupos étnicos, tais como o estudo da histéria da
Africa e dos africanos, a luta dos negros e dos povos indigenas no Brasil, a
cultura negra e indigena brasileira e o negro e o indio na formagédo da sociedade
nacional, resgatando as suas contribuicdes nas areas social, econdmica e
politica, pertinentes a histéria do Brasil.

§ 22 Os conteudos referentes a histoéria e cultura afro-brasileira e dos povos
indigenas brasileiros serdo ministrados no ambito de todo o curriculo escolar, em
especial nas areas de educacao artistica e de literatura e histéria brasileiras.”
(NR)

Art. 22 Esta Lei entra em vigor na data de sua publicacéo.
Brasilia, 10 de marco de 2008; 1872 da Independéncia e 1202 da Republica.

LUIZ INACIO LULA DA SILVA
Fernando Haddad
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ANEXO C - LEI 10.436/02

LEI N° 10.436, DE 24 DE ABRIL DE 2002.

O PRESIDENTE DA REPUBLICA Faco saber que o Congresso Nacional decreta e eu
sanciono a seguinte Lei:

Art. 12 E reconhecida como meio legal de comunicac&o e expresséo a Lingua Brasileira
de Sinais - Libras e outros recursos de expressao a ela associados.

Paragrafo Unico. Entende-se como Lingua Brasileira de Sinais - Libras a forma de
comunicagao e expressao, em que o sistema linguistico de natureza visual-motora, com
estrutura gramatical propria, constituem um sistema linguistico de transmissao de idéias e
fatos, oriundos de comunidades de pessoas surdas do Brasil.

Art. 22 Deve ser garantido, por parte do poder publico em geral e empresas
concessionarias de servicos publicos, formas institucionalizadas de apoiar o uso e difusdo
da Lingua Brasileira de Sinais - Libras como meio de comunicac¢ao objetiva e de utilizagédo
corrente das comunidades surdas do Brasil.

Art. 32 As instituicdes publicas e empresas concessionarias de servigos publicos de
assisténcia a saude devem garantir atendimento e tratamento adequado aos portadores de
deficiéncia auditiva, de acordo com as normas legais em vigor.

Art. 42 O sistema educacional federal e os sistemas educacionais estaduais, municipais
e do Distrito Federal devem garantir a inclusdo nos cursos de formagéo de Educacgéao
Especial, de Fonoaudiologia e de Magistério, em seus niveis médio e superior, do ensino da
Lingua Brasileira de Sinais - Libras, como parte integrante dos Parametros Curriculares
Nacionais - PCNs, conforme legislacdo vigente.

Paragrafo Unico. A Lingua Brasileira de Sinais - Libras ndo podera substituir a
modalidade escrita da lingua portuguesa.

Art. 52 Esta Lei entra em vigor na data de sua publicacéo.
Brasilia, 24 de abril de 2002; 181° da Independéncia e 114° da Republica.

FERNANDO HENRIQUE CARDOSO
Paulo Renato Souza


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2010.436-2002?OpenDocument

