N

DESLIZANDO ENTRE DIFERENCA E IDENTIDADE

Neste capitulo, apresentamos e discutimos os conceitos de identidade
e diferenca que influenciam a escrita deste livro. Cabe alertar que, quando
falamos de diferenca, estamos trabalhando na chave da diferenca cultural;
portanto, invariavelmente temos que nos atentar também ao conceito de
identidade, buscando compreender como ambos se articulam e suas con-
tribui¢oes para o entendimento do fenomeno educacional. Sendo assim,
teceremos nossa colcha de retalhos com alguns fios extraidos da teorizagao
pés-estruturalista para que possamos dar conta desses conceitos.

O pos-estruturalismo pode ser caracterizado como um modo de
pensamento, um estilo de filosofar e uma forma de escrita que tomou
folego a partir dos anos 1960 na Franca. Para os pds-estruturalistas, o
significado é uma construgao ativa que questiona as verdades universais.
O pés-estruturalismo buscou descentrar as “estruturas’, a sistematizacao
e a pretensao cientifica do estruturalismo®, criticando a metafisica que lhe
estava subjacente e estendendo-o em diferentes direcdes. Deve-se com-
preender o pds-estruturalismo como uma prética interdisciplinar, na qual
a diferenca, as rupturas, as descontinuidades historicas e a desconstrucdo
ganham destaque em suas andlises (PETERS, 2000).

De acordo com Williams (2013), o pds-estruturalismo foi além do
estruturalismo no sentido de que o projeto estruturalista buscava chegar a
um conhecimento seguro. Essa seguranca negligenciava os papéis pertur-
badores e produtivos dos limites irregulares da estrutura. O estruturalismo
parte da ideia de que o conhecimento deve comecar pela norma e, sé entao,
considerar a excecdo. A verdade e o bem estio na norma.

8 O estruturalismo é um movimento filoséfico desenvolvido no inicio do século XX, que tem como principais autores
Ferdinand Saussure e Roman Jakobson. Esse movimento concebe a linguagem como um sistema de significacéo, vendo
seus elementos de forma relacional. Por exemplo, no estruturalismo a “palavra” é entendida como “signo”, formado por
conceito e som — o significado e o significante. Nenhum deles causa o outro, eles sao funcionalmente relacionados,
ou seja, um depende do outro. Nao existe nada no mundo que faga com que um som seja associado com um conceito
particular, o que é demonstrado pelo fato de que diferentes linguas tém diferentes significantes para 0 mesmo signi-
ficado (ou conceito). Posteriormente, por volta dos anos 1940, Lévi-Strauss também se aproximou do estruturalismo
e buscou avancar na sua interpretacdo desenvolvendo métodos de analise e interpretacdo dos fendmenos sociais,
compreendendo-os como estruturas logicas capazes de serem utilizadas em diversos campos do saber (PETERS, 2000).
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Diferentemente disso, o pds-estruturalismo projeta o limite sobre o
interior do conhecimento e sobre nossa compreensao estabelecida de verdade
e de bem. O limite nao é comparado com o centro, nem equiparado a ele;
o limite é o cerne, ou seja, qualquer forma estabelecida de conhecimento
ou bem moral é feita por seus limites e ndo pode ser definida independen-
temente deles. Os limites sao a verdade do cerne e quaisquer verdades que
neguem isso sdo ilusérias ou falsas. O limite nao é definido por oposicdao
ao interior; é algo positivo por si mesmo. O limite é a diferenca pura, no
sentido que desafia a identificacdo. O pds-estruturalismo rastreia os efeitos
de um limite definido como diferenca, sendo “diferenca” entendida niao
no sentido estruturalista de diferenca entre coisas identificiveis, mas no
sentido de variacoes abertas (conhecidas como processos de diferenciacdo
e/ou diferencas puras). Esses efeitos sdo transformacdes, mudancas, rea-
valiacoes. O trabalho do limite é abrir o limite e mudar nosso senso de seu
papel como verdade e valor estavel. Sendo assim, no pés-estruturalismo,
a verdade se torna uma questdo de perspectiva ao invés de uma ordem
absoluta (WILLIAMS, 2013).

A partir do exposto, poderiamos supor que o pés-estruturalismo
daria uma ideia de algo melhor que o estruturalismo, mas vale assinalar
que, na logica pds-estruturalista, nao cabe a nogao de dicotomias, opostos
e, assim, podemos afirmar que o pés-estruturalismo avanca em relagdo ao
estruturalismo em alguns conceitos, o que nao significa que o estruturalismo
esteja obsoleto para determinadas analises.

Peters (2000) demonstra algumas afinidades e diferencas entre o
pos-estruturalismo e o estruturalismo, as quais entendemos ser oportuno
apresentar. O autor cita como afinidades entre os dois pensamentos: a critica
que ambos disparam a filosofia humanista, do sujeito racional, autonomo
e autotransparente; e a ideia de que existiria uma consciéncia humana
auténoma e diretamente acessivel, sendo a tinica base da compreensao e
da agao. Salienta que o pds-estruturalismo, tanto quanto o estruturalismo,
efetua um ataque aos pressupostos “universalistas” da racionalidade, da
individualidade, da autonomia e da autopresenca, os quais sao subjacentes
ao sujeito humanista:

Para o pds-estruturalismo, a énfase na autoconsciéncia abso-
luta e no seu suposto universalismo é parte integrante dos
processos que tendem a excluir o Outro, ou seja, aqueles
grupos sociais e culturais que agem de acordo com critérios
culturais diferentes. Em vez da autoconsciéncia, o pds-es-
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truturalismo enfatiza a constituicdo discursiva do eu — sua
corporeidade, sua temporalidade e sua finitude, suas energias
inconscientes e libidinais — e a localizacao histérica e cultural
do sujeito. (Peters, 2000, p. 36).

O pés-estruturalismo, tanto quanto o estruturalismo, exibe, espe-
cialmente em relacdo a literatura, uma grande sensibilidade textual e uma
compreensdo complexa da importancia do estilo, tanto na filosofia quanto
nas ciéncias humanas. Ambos partilham uma énfase no inconsciente e
nas estruturas ou forcas sdcio-histdricas subjacentes que constrangem e
governam nosso comportamento (PETERS, 2000).

Ja em relacgao as distingdes entre eles, o autor indica algumas inova-
¢oes que no seu entender opdem o estruturalismo ao pés-estruturalismo.
Enquanto o estruturalismo busca apagar a histéria por meio da anélise sin-
cronica (estatica) das estruturas, o pos-estruturalismo mostra um interesse
renovado pela histdria critica ao se concentrar na analise diacronica (mudan-
cas), na mutacio, na transformacio e na descontinuidade das estruturas,
na repeticio, na arqueologia ou naquilo que Foucault, seguindo Nietzsche,
chama de “genealogia®. O p6s-estruturalismo questiona o cientificismo das
ciéncias humanas, adota uma posicao antifundacionalista em termos epis-
temoldgicos e enfatiza certo perspectivismo em questdes de significacao.

As criticas do pds-estruturalismo ao estruturalismo estdo baseadas em
duas teses principais: 1) nenhum sistema pode ser autonomo da forma que
o estruturalismo exige; e 2) as dicotomias definidoras nas quais o sistema
estruturalista esta baseado expressam distingdes que ndo se sustentam apos
uma cuidadosa analise. Os pds-estruturalistas mantém a critica estrutura-
lista ao sujeito, mas, em oposi¢ao, rejeitam a ideia de que um sistema de
pensamento possa ter qualquer fundamentacao logica. Nao existe nenhuma
fundacao, de qualquer tipo, que possa garantir a validade ou a estabilidade de
qualquer sistema de pensamento (GUTTING', 1998 apud PETERS, 2000).

Uma vez apresentadas afinidades e distin¢oes entre o pds-estrutu-
ralismo e o estruturalismo, parece-nos pertinente concordar com Laclau
e Mouffe'' (1985 apud LOPES, 2013) quando argumentam que o prefixo

° “Genealogia” é um termo utilizado por Foucault que procura substituir a ideia de ontologia. Busca-se expressar

uma mesma ideia de formas diferentes, tornando-se as questdes ontoldgicas historicizadas (PETERS, 2000).

1 GUTTING, G. Post-structuralism. In: CRAIG, E. (org.). Routledge encyclopedia of philosophy. Londres/
Nova York: Routledge, 1998. p. 596-600.

' LACLAU, E.; MOUFFE, C. Hegemonia y estrategia socialista: hacia una radicalizacién de la democracia.
Buenos Aires: Fondo de Cultura Econémica, 1985.

41



HUGO CESAR BUENO NUNES

“p0os” se refere ao abandono dos axiomas essencialistas. Portanto, ser “pds”
em uma determinada escola de pensamento (estruturalismo, colonialismo,
modernismo, fundacionalismo, marxismo) implica nada mais do que pro-
blematizar esse movimento, questionando suas bases, suas condi¢coes de
possibilidade e de impossibilidade.

Mas como pensar a identidade e a diferencga a partir do pds-estrutu-
ralismo? E possivel recorrer a uma teoria sobre a producio da identidade
e da diferenca? Tais conceitos sdo contraditérios ou se complementam?
Como tratar da diferenca e da identidade no inicio do século XXI? Como
sao significadas essas contradi¢oes advindas dos diferentes tipos de sujeito
que povoam a sociedade?

Na busca de compreendermos algumas dessas questdes, recorremos a
Silva (2012), o qual afirma que a identidade é simplesmente aquilo que se é: “sou
homem”, “sou argentino”, “sou branco’, “sou homossexual’, “sou velho”. Assim,
aidentidade passa a ideia de ser algo natural, independente, autonoma, tendo
como Unica referéncia sua propria existéncia. Na mesma linha de raciocinio,
a diferenca também é concebida como uma entidade independente. Mas,
diferentemente da identidade, a diferenca passa a ser o que o outro é: “ela é
italiana’, “ela é mulher”, “ele é negro”. Nessa perspectiva, a diferenca também é
concebida como autorreferenciada, como algo que remete a si propria. Assim

como a identidade, a diferenca simplesmente existe.

Quando digo “sou brasileiro” parece que estou fazendo refe-
réncia a uma identidade que se esgota em si mesma. “Sou
brasileiro” — ponto. Entretanto, eu sé preciso fazer essa
afirmacao porque existem outros seres humanos que nao
sdo brasileiros. (Silva, 2012, p. 75).

Para o autor, ao afirmarmos “sou brasileiro”, devemos ler: “nao sou
argentino’, ndo “sou chinés”, “ndo sou japonés’, e assim sucessivamente,
em um processo interminavel. Consequentemente, as afirmagoes sobre a
diferenca também s6 fazem sentido se compreendidas em sua relacdo com
as afirmacoes sobre a identidade. Dizer “ela é chinesa” significa dizer que
“ela ndo é argentina”, “ela ndo é japonesa” etc.

Essas concepc¢oes de identidade e de diferenca sao muito difundidas.
Aidentidade é sempre uma responsabilidade do préprio sujeito, que devera
manter-se fiel s normas socialmente aceitas em sua comunidade. Por sua
vez, a diferenca é sempre algo distante, o ex6tico, que deve ser afastado com
o intuito de nao influenciar e descaracterizar a singularidade do sujeito.
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A partir de um viés p6s-estruturalista, Hall (2012) entende o conceito
de identidade como uma rasura, que, por ndo ter uma esséncia fixa, coloca
em suspensdo determinados conceitos tidos como “inadequados” ou como
“mais verdadeiros”. Apesar de dialeticamente nio terem sido superados e
por nao existirem outros conceitos inteiramente diferentes que possam
substitui-los, ndo resta outra solu¢ao que nio seja continuar a pensar com
eles (identidade e diferenca), embora de forma destotalizada e desconstruida.

Para Santos (2010b), as identidades culturais ndo sao rigidas, muito
menos imutaveis. Elas sdo o resultado sempre transitorio de processos de
identificacdo. Mesmo as identidades mais “sélidas”, como as de homem,
mulher, pais africano ou pais europeu, escondem negociacoes de sentido,
jogos de polissemia, choques de temporalidade em constante processo de
transformacao, responsaveis em dltima instancia pela sucessao de significa-
coes que de época em época dao vida a tais identidades. Em outras palavras,
identidades sao identificacoes em curso.

As identidades sdo marcadas pelas posi¢coes que interpelam o sujeito.
Nao sendo fixas nem tampouco singulares, as identidades sdo uma multi-
plicidade relacional em constante mudanga e, no curso desse fluxo, assu-
mem padroes especificos como num caleidoscépio, diante de conjuntos
particulares de circunstancias pessoais, sociais e historicas (BRAH, 2006).

Hall (2012) entende que, com o descentramento do sujeito, se exige
nao um abandono ou uma aniquila¢io desse, mas uma reconceitualizacido
em sua nova posicao, qual seja, descentrada, ambivalente e ambigua. Assim, a

[...] identidade pode ser entendida como o préprio processo
pelo qual a multiplicidade, contradicio e instabilidade da sub-
jetividade é significada como tendo coeréncia, continuidade,
estabilidade; como tendo um nuicleo — um nuicleo em constante
mudanca, mas de qualquer maneira um nicleo — que a qual-
quer momento é enunciado como o “eu”. (BRAH, 2006, p. 371).

Vale lembrar que, apesar da supressdo parcial do sentido de uma
identidade pela assercao de outra, ndo significa que diferentes identidades
nao possam “coexistir’, pois sendo a identidade um processo, é no minimo
problemaético falarmos em uma identidade existente como se ela estivesse
sempre ja constituida. Assim, é mais apropriado falar de discursos, matrizes
de significado e memorias histéricas que, uma vez em circula¢ao, podem
formar a base de identificacio em um dado contexto econdémico, cultural
e politico (BRAH, 2006).
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Hall (2011) argumenta que, por ser uma construcdo histdrica e cultural,
a identidade se constitui por meio de relagdes que empreendemos com os
outros, e, por ser relacional, se define por meio das relacdes de poder. No
entanto, assevera Brah (2006), esse poder é constituido performaticamente
em praticas economicas, politicas e culturais, e ndo em principios igualitarios,
em que as condicoes de afinidade, convivialidade e sociabilidade sejam pro-
duzidas e asseguradas de uma sé vez. Logo, uma identidade particular ganha
forma na pratica politica a partir da relacao fragmentaria da subjetividade e
se dissolve para surgir como um traco em outra formacao identitaria, mas
a qualquer momento o sujeito-em-processo experimenta a si mesmo como
o “eu” e, tanto consciente como inconscientemente, desempenha posicdes
em que esta situado e investido, e novamente lhes da significado.

No entanto, podemos afirmar que, ainda assim, a partir das relagdes
de poder, busca-se muitas vezes fixar a identidade a uma certa norma,
valorizando um certo tipo de identidade valida e depreciando uma suposta
identidade nao valida. Podemos exemplificar quando afirmamos, no campo
religioso, que apenas o “meu Deus” é o verdadeiro e o da outra religido
ndo e, sendo assim, eles/elas ndo conseguirdo alcancar o reino de Deus. E
perceptivel nesses discursos o quanto as relagdes de poder (a identidade de
quem fala) definem a identidade do outro (o diferente), ou seja, a norma,
sobrepondo-se a todas as questoes culturais constituintes.

Ao fixarmos uma identidade como norma, estamos hierarquizando e
privilegiando uma em detrimento de outras. A normalizacdo é um dos pro-
cessos mais sutis pelos quais o poder se manifesta no campo da identidade e da
diferenca. Normalizar significa atribuir a uma determinada identidade todas as
caracteristicas positivas possiveis, em relacdo as quais as outras identidades s6
podem ser avaliadas de forma negativa, como sendo a diferenca (SILVA, 2012).

Diante desses aspectos, concordamos com Bauman (2005) quando
esse afirma que a identidade é uma ideia inescapavelmente ambigua, uma
faca de dois gumes. Num momento, é utilizada contra as “pressoes coleti-
vas” por individuos que se ressentem da conformidade e se apegam a suas
préprias crencas e a seus proprios modos de vida. Em outro, é o grupo que
volta o gume contra um coletivo maior, acusando-o de querer devora-lo ou
destrui-lo, de ter a intenc¢ao de apagar a diferenca de um grupo menor. Em
ambos os casos, a “identidade” parece um grito de guerra usado numa luta
defensiva: um individuo contra o ataque de um grupo, um grupo menor e
mais fraco contra uma totalidade maior dotada de mais recursos.
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Esse embate torna a identidade um conceito altamente contestado. Sempre
que se ouvir essa palavra pode-se estar certo de que esta havendo uma batalha.
O campo de batalha é o lar natural da identidade. Ela s6 aparece em meio ao
tumulto e dorme no momento em que desaparecem os ruidos do combate.
Consequentemente, nio se pode evitar que ela corte dos dois lados. A identi-
dade é uma luta simultinea contra a dissolucao e fragmentacéo, ¢ a inten¢éo
de devorar e a0 mesmo tempo uma recusa a ser devorada (BAUMAN, 2005).

Para Skliar (2003), o discurso normalizador do outro é um discurso
colonial, no qual o que predomina é a légica binaria em que a forma de
distribuicao do poder é desigual. Nesse sentido, permite-se a denominacio
e a dominagao do componente negativo que se opde aquele considerado
essencial, natural e, assim sendo, o louco, o deficiente, o viciado em drogas,
o homossexual, o imigrante e a mulher acabam por ocupar os espacos do
ser-alteridade; uma alteridade cuja relacio com o “eu normal” permitiu a
destruicdo de toda ambiguidade, a aniquilacdo de qualquer outro indeter-
minado que queira estar fora dessa oposicdo. O outro da oposi¢ao binaria
nao existe fora do primeiro termo, mas dentro dele, como sua imagem
velada, como expressdo negativa, sendo entdo necessaria uma correcao
normalizadora.

Mitologizar o outro. Fixa-lo em um ponto estatico de um espaco
preestabelecido. Traduzi-lo para nossa lingua, para nossa gramatica. Fazer do
outro um outro parecido, mas nunca idéntico a nés. Negar sua disseminagéo,
sua pluralidade inominavel, sua multiplicidade. E designéa-lo, inventa-lo,
fixa-lo, para apaga-lo e para fazé-lo reaparecer em cada lugar que nos seja
conveniente. Essa ideia traz o sentido de uma alteridade essencialista, de
uma mesmidade regular, coerente, completa e, sobretudo, benigna, positiva,
satisfatoria, localizada em uma territorialidade oposta ao mal do outro e ao
outro do mal. O outro funciona como depdsito de todos os males, o porta-
dor de falhas sociais. Esse pensamento acaba por supor que a pobreza é do
pobre, a violéncia é do violento, a deficiéncia é do deficiente (SKLIAR, 2003).

O outro é um outro que ndo queremos ser, que odiamos e
maltratamos, que separamos e isolamos, que profanamos e
ultrajamos, mas que o utilizamos para fazer de nossa iden-
tidade algo mais confidvel, mais estavel, mais seguro; é um
outro que tende a produzir uma sensagdo de alivio diante
de sua invoca¢do — e também diante de seu mero desapa-
recimento; é um jogo — doloroso e tragico — de presencas
e de auséncias. (SKLIAR, 2003, p. 121).
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A partir dos argumentos apresentados, concordamos com a posi¢ao
de Silva (2012) quando esse infere que, de maneira geral, considera-se a
diferenca como um produto derivado da identidade, sendo a identidade
areferéncia, entendida como o ponto original a partir do qual se define a
diferenca. Diante disso, tendemos a tomar nossa identidade como a norma,
parametro para descrever ou avaliar o que ndo somos. No entanto, sendo
mutuamente determinadas, poderiamos afirmar que o que vem primeiro
¢ a diferenca, contrariamente a perspectiva inicial. Devemos considerar
a diferenca nao simplesmente como o resultado de um processo, mas
como o processo mesmo pelo qual tanto a identidade quanto a diferenca
sao produzidas.

Fica clara a relagao intrinseca entre identidade e diferenca, a depen-
déncia entre um e outro conceito. Poderiamos dizer que sdo duas faces
da mesma moeda, sendo que, ao discutirmos o conceito de identidade,
invariavelmente discutiremos a diferenca e vice-versa.

Vale ressaltar que a identidade e a diferenca nao sdo entidades preexisten-
tes ou que se fizeram presentes a partir de algum momento fundador; elas nao
sao elementos passivos da cultura, mas tém que ser sempre criadas e recriadas.
A identidade e a diferenca estdo relacionadas com a atribuicdo de sentidos ao
mundo social e com a disputa em torno dessa atribuicio (SILVA, 2012).

Além de serem interdependentes, identidades e diferencas
partilham uma importante caracteristica: elas sao o resultado
de atos de criagdo linguistica. Dizer que séo o resultado de atos
de criagao significa dizer que néo sdo “elementos” da natu-
reza, que ndo sao essencias, que nao sao coisas que estejam
simplesmente ai, a espera de serem reveladas ou descobertas,
respeitadas ou toleradas. A identidade e a diferenca tém que
ser ativamente produzidas. Elas nao sao criaturas do mundo
natural ou de um mundo transcendental, mas do mundo
cultural e social. Somos nés que as fabricamos, no contexto
de relacoes culturais e sociais. A identidade e a diferenca sdo
criagdes sociais e culturais. (SILVA, 2012, p. 76).

Buscando escapar de uma ideia fixa, Silva (2012) utiliza o termo repre-
sentacao em uma perspectiva pos-estruturalista, diferentemente da noc¢éo
classica criticada por Deleuze'>. Rejeita as no¢oes mentalistas associadas a
uma suposta interioridade psicolégica ao conceber a representagao em sua

12 Para Gilles Deleuze, o termo “representacdo” é um problema, pois, para o autor, esta atrelado a filosofia

platonica, em que busca representar o real, ou seja, vé nesse pensamento (representacio cléssica) uma tentativa
de identificacdo, sendo o ambito da identidade o da representacao (MATHIAS, 2006).
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dimensao de significante, isto é, como sistema de signos, como pura marca
material. A representacdo é sempre uma marca, um traco visivel, exterior:

O conceito de representacdo incorpora todas as caracteristicas
de indeterminacio, ambiguidade e instabilidade atribuidas a
linguagem. Isto significa questionar quaisquer das pretensoes
miméticas, especulares ou reflexivas atribuidas a representa-
¢do pela perspectiva classica. Aqui, a representacio nao aloja
apresenca do “real” ou do significado. A representa¢do nao é
simplesmente um meio transparente de expressao de algum
suposto referente. Em vez disso, a representacdo ¢, como
qualquer sistema de significacdo, uma forma de atribuicio de
sentido. Como tal, a representacio é um sistema linguistico
e cultural: arbitrario, indeterminado e estreitamente ligado
a relacdes de poder. (Silva, 2012, p. 91).

A representacao inclui praticas de significacao e os simbolos por meio
dos quais os significados sdo produzidos, posicionando-nos como sujeitos.
E por meio dos significados produzidos pelas representacdes que damos
sentido a nossa experiéncia e aquilo que somos, sendo que os sistemas
simbolicos tornam possivel aquilo que somos e aquilo que podemos nos
tornar (WOODWARD, 2012).

E aqui que a representacio se liga a identidade e a diferenca. A
identidade e a diferenca sdo estreitamente dependentes da repre-
sentacdo. E por meio da representagio, assim compreendida,
que aidentidade e a diferenca adquirem sentido. E por meio da
representacdo que, por assim dizer, a identidade e a diferenca
passam a existir. Representar significa, neste caso, dizer: “essa
é aidentidade’, “a identidade é isso”. (Silva, 2012, p. 91).

A partir dessa premissa, o autor entende que a representacdo ocupa
um lugar tao central na teorizacao contemporanea sobre identidade e nos
movimentos sociais ligados a ela que questionar a identidade e a diferenca
¢ 0 mesmo que questionar os sistemas de representacao que lhe ddo suporte
e sustentacdo. No centro da critica da identidade e da diferenca estd uma
critica as suas formas de representacao.

A identidade e a diferenca se traduzem, assim, em declaracoes sobre
quem pertence e quem nao pertence, sobre quem esta incluido e quem esta
excluido, quem esta representado e quem ndo estd representado. Afirmar a
identidade significa demarcar fronteiras, decidir quem esta dentro e quem
esta fora. Essa separacdo e distingdo supdem e, a0 mesmo tempo, afirmam e
reafirmam relacdes de poder (SILVA, 2012).
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A identidade nio é uma esséncia; ndo é um dado ou um
fato — seja da natureza, seja da cultura. A identidade nao é
fixa, estavel, coerente, unificada, permanente. A identidade
tampouco é homogénea, definitiva, acabada, idéntica, trans-
cendental. Por outro lado, podemos dizer que a identidade
¢ uma construgio, um efeito, um processo de produgao,
uma relagdo, um ato performativo. A identidade é insta-
vel, contraditdria, fragmentada, inconsistente, inacabada.
A identidade esta ligada a estruturas discursivas e narrati-
vas. A identidade estd ligada a sistemas de representagdo. A
identidade tem estreitas conexdes com relacdes de poder.
(SILVA, 2012, p. 96-97).

Com base nesse escopo tedrico, concordamos com Nunes (2006)
quando esse afirma que, de certa forma, somos governados pela internali-
zagao dos signos sociais, os quais possuem uma estrutura incerta. Em outras
palavras, significa dizer que o significado das coisas nunca é definitivo,
determinado, o que traz consequéncias para a identidade e para a diferencga,
pois ambas sao marcadas pela instabilidade.

Assim como Laclau (2011), entendemos que, com a “morte do sujeito
moderno”?, faz-se presente uma multiplicidade de identidades que emer-
gem e proliferam no mundo contemporaneo. E inevitavel a “brecha” entre
o universal e o particular, sendo que o universal nada mais é do que um
particular que em algum momento se tornou dominante. Trata-se de um
paradoxo, pois, afinal, o que devemos defender? Um particularismo em con-
traposi¢do a um universalismo? Ou ainda, um universalismo em detrimento
do particular? Como compreender a identidade e a diferenca nesse jogo?

Laclau (2011) fornece pistas quando afirma que as lutas politicas e
sociais dos anos 1990 confrontaram uma proliferacao de particularismos,
enquanto o universalismo foi sendo cada vez mais posto de lado como um
sonho ultrapassado. No entanto, apelar para um puro particularismo nao
contribui para a resolu¢ao do problema das sociedades de hoje, pois, se o
particularismo for o inico principio normativo aceito, teremos que admitir
que se pode defender o direito das minorias sexuais, raciais e nacionais em
nome do particularismo; mas, se o particularismo for o tnico principio
valido, também teremos de aceitar o direito de autodeterminacéo de todos
os tipos de grupos reacionarios envolvidos em praticas antissociais.

3 Laclau (2011) utiliza o termo a “morte do sujeito” para contrapor a nocao do sujeito moderno, centrado,

estavel, que tem uma identidade unica. Para o autor, esse sujeito estd “morto” e, no mundo contemporaneo,
precisamos concebé-lo como multiplo, com multiplas identidades.
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Outro argumento utilizado pelo autor para anular a ideia de um puro
particularismo como principio norteador das relacdes sociais é a questdo do
poder. Sabemos muito bem que as relacdes entre grupos sao constituidas
como relagdes de poder, nas quais cada grupo é diferente do outro, e cons-
titui muitas vezes essa diferenca com base na exclusio e na subordinacio.
Se a particularidade se afirmar como mera particularidade, numa relacao
puramente diferencial com as outras, sancionara o status quo das relacoes
de poder entre os grupos.

Para Laclau (2011), o universal é incomensuréavel com o particu-
lar, mas ndo pode existir sem ele. O paradoxo universal x particular nao
pode ser resolvido, mas sua insolubilidade é a precondicao mesma da
democracia. Solucionar o paradoxo implicaria ter encontrado um corpo
especifico, que seria o “verdadeiro” corpo do universal. Nesse caso, o
universal teria encontrado sua necessaria localizacdo e a democracia
seria impossivel. Se a democracia é possivel, é porque o universal ndo
tem corpo nem conteddos fixos; diferentes grupos sociais competem
entre si para conferir temporariamente a seus particularismos a funcao
de representacdo universal.

Mas mesmo as pessoas a quem se negou o direito de adotar
aidentidade de sua escolha (situacio universalmente abomi-
nada e temida) ainda ndo pousaram nas regides inferiores da
hierarquia de poder. Hia um espaco ainda mais abjeto — um
espaco abaixo do fundo. Nele caem (ou melhor, sio empur-
radas) as pessoas que tém negado o direito de reivindicar
uma identidade distinta da classificacio atribuida e imposta.
Pessoas cuja siplica ndo sera aceita e cujos protestos ndo serdo
ouvidos, ainda que pleiteiem a anula¢io do veredicto. Sdo as
pessoas recentemente denominadas de “subclasse”: exiladas
nas profundezas além dos limites da sociedade — fora daquele
conjunto no interior do qual as identidades (e assim também
o direito a um lugar legitimo na totalidade) podem ser reivin-
dicadas e, uma vez reivindicadas, supostamente respeitadas...
O significado da “identidade da subclasse” é a auséncia de
identidade, a abolicdo ou negacdo da individualidade, do
“rosto” — esse objeto do dever ético e da preocupacio moral.
Vocé é excluido do espaco social em que as identidades sdo
buscadas, escolhidas, construidas, avaliadas, confirmadas ou
refutadas. (Bauman, 2005, p. 45-46).

Como bem escreveu o cantor/compositor Gabriel, o pensador!, em
uma de suas canc¢des, conhecida como “O resto do mundo”:
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Eu queria morar numa favela. O meu sonho é morar numa
favela. Eu me chamo de excluido como alguém me chamou.
Mas pode me chamar do que quiser, seu doutor. Eu nao
tenho nome. Eu nao tenho identidade. Eu ndo tenho nem
certeza se eu sou gente de verdade. Eu ndo tenho nada. Mas
gostaria de ter. Aproveita, seu doutor, e d4 um trocado pra
eu comer... Eu gostaria de ter um pingo de orgulho. Mas isso
é impossivel pra quem come o entulho. Misturado com os
ratos e com as baratas. E com o papel higiénico usado, nas
latas de lixo. Eu vivo como um bicho ou pior que isso. Eu sou
o resto. O resto do mundo. Eu sou mendigo um indigente
um indigesto um vagabundo. Eu sou... Eu ndo sou ninguém...

A letra da cancao reflete bem o que Bauman (2005) quis expressar,
ou seja, como muitas pessoas acabam tendo negadas sua condi¢ao humana,
sendo excluidas de fato de uma possivel busca por uma identidade. Podemos
afirmar que a identidade (o eu) e a diferenca (o outro) sdo conceitos que
emergem do contexto em que se definem e estao imbricados em relacoes de
poder. As contingéncias que permeiam os diferentes grupos sdo fundamen-
tais para criagao de deslocamentos nos sujeitos, o que fara com que novas
identidades e, consequentemente, a liberdade de ser, sejam uma prerrogativa
dos mais diversos grupos que compdem o caldo cultural social. Longe de
afirmarmos que estar “deslocado” seja algo tranquilo, como afirma Bauman
(2005), estar total ou parcialmente “deslocado” ou nao estar em lugar algum
podem ser experiéncias desconfortaveis, muitas vezes perturbadoras.

Apesar de caro as teorias criticas, o conceito de emancipacio também
pode contribuir para as analises sobre a identidade e a diferenca. Nas pala-
vras de Bauman (1999), é preciso ressignificar o conceito de emancipa¢iao
e, assim, entendé-lo como uma necessaria contingéncia do mundo, sendo
essa a razao para viver e ter permissao de viver. A emancipagao assinala o
fim do horror a alteridade e da abomina¢ao da ambivaléncia. A emancipagdo
ndo é uma qualidade dos objetos, mas da relacdo entre eles, marcando o fim
do medo e o comeco da tolerancia.

Bauman (2003) assevera que a modernidade em seu estagio liquido
deve livrar-se dos deveres “emancipatorios”, exceto o dever de ceder a questao
da “emancipacao” das camadas médias e inferiores, as quais foi relegada a
maior parte do peso da modernizacao.

Para revelar o potencial emancipatério da contingéncia
como destino, ndo bastaria evitar a humilhacao dos outros.
E preciso também respeita-lo — e respeita-lo precisamente
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na sua alteridade, nas suas preferéncias, no seu direito de
ter preferéncias. E preciso honrar a alteridade no outro, a
estranheza no estranho [...] que o “lnico é universal’, que ser
diferente é o que nos faz semelhantes uns aos outros e que
eu sO posso respeitar a minha prépria diferenca respeitando
a diferenca do outro. (Bauman, 1999, p. 249).

A condicdo p6s-moderna, em certa medida, instaura a tolerancia como
sina. Ela também torna possivel o caminho que leva da tolerancia a solidarie-
dade. Porém, a tolerancia é uma defesa fragil, um alvo imdvel — presa facil
para os inescrupulosos. S6 pode evitar agressdes quando se transforma em
solidariedade, ou seja, quando reconhece que a diferenca é uma universalidade
que nao esta aberta a negociacao e que o ataque ao direito universal de ser dife-
rente é o Unico afastamento diante da universalidade que nenhum dos agentes
solidarios pode tolerar. A tolerancia como “mera tolerancia” é moribunda,
podendo somente sobreviver sob a forma de solidariedade. Nao basta ficar
satisfeito com o fato de a diferenca do outro nio limitar ou ameacar a nossa.
A sobrevivéncia no mundo liquido e em constante mudanga sé é possivel se
cada diferenca reconhecer outra diferenca como condi¢do necessaria para
sua propria sobrevivéncia. Ao contrario da tolerancia, que é sua versao mais
fraca, a solidariedade requer disposicao para lutar em prol da diferenca alheia,
nao da propria. A tolerancia é egocéntrica e contemplativa, ao contrario da
solidariedade, que é socialmente orientada e militante (BAUMAN, 1999).

Segundo Lévinas'* (2000 apud SKLIAR, 2003), para compreendermos
e buscarmos um equilibrio nessa relacao entre identidade e diferenca, é
preciso entendermos que o outro ja ndo é um dado, sendo uma perturbagao
da mesmidade, um rosto que nos sacode eticamente. A irrupg¢do do outro é o
que possibilita sua volta; mas nao irrompe para ser bem-vindo ou desconsi-
derado, nem para ser honrado ou injuriado. Simplesmente irrompe e, nessa
irrupcao, acontece o plural, o multiplo, a disseminagdo, a perda de fronteiras,
a desorientagao temporal, o desvanecimento da prépria identidade.

Entendemos que conceber a identidade enquanto rasura, como ato de
producdo, estando essa intrinsecamente atrelada a diferenca, contribui para a
valorizacado das diferencas culturais na busca de uma maior equidade na socie-
dade. Pensar diferentes modos de ser-estar no mundo s6 pode contribuir para
desestabilizarmos verdades e compreendermos as diferencas culturais como
processos provisorios de um mundo em constante mudanca, onde as virtua-
lidades se atualizam regulando e desregulando os processos identificatorios.

14 Lévinas, E. Etica e infinito. Madrid: La balsa de la Medusa, 2000.
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Dada sua importancia na constitui¢do do “sujeito” da educacao, o
curriculo tornou-se alvo de estudos nas mais diferentes esferas. Em um olhar
mais detido, podemos considerar que varias concepgdes sobre curriculo
vém sendo postas em circula¢io, seja no ambito das pesquisas académicas
ou das praticas pedagdgicas. A partir de Silva (2011), compreendemos que
as teorias de curriculo podem ser entendidas em trés perspectivas'®: tradi-
cionais, criticas e pos-criticas.

As teorias tradicionais de curriculo possuem como principal carac-
teristica a pretensdo de serem neutras, cientificas e desinteressadas, tendo
como foco as questdes técnicas, nas quais “o que ensinar” é visto como
dado, ébvio e, por isso, intencionam responder outra questdo, o “como
ensinar?”. Adotando o conhecimento a ser ensinado como inquestionavel,
preocupam-se com a melhor maneira de transmiti-lo. Assim, um curriculo
tradicional esta mais preocupado com questoes relacionadas a organizacao
do ensino, ou seja, as melhores estratégias para se transmitir um determinado
conhecimento. Nele, o conhecimento ¢ algo dado, natural, pré-existente.
A tarefa da pedagogia e do curriculo consiste simplesmente em revela-lo
(SILVA, 2011).

As teorias criticas, por sua vez, afastam-se radicalmente das teorias
tradicionais. Estdo mais preocupadas com os efeitos que os curriculos tém
na vida dos/das estudantes do que propriamente em como desenvolvé-los.
Assim, estio menos preocupadas com “o que”, mas colocam esse “que” sob
um intenso questionamento, e passam a pensar no “porqué”. Por que esse
conhecimento e nao outro? Quais interesses levam esse conhecimento a
figurar no curriculo e ndo outro? As teorias criticas tém como locus de
pesquisa o curriculo escolar e sua relacdo com questdes de ideologia, repro-
ducdo, resisténcia e poder. “As teorias criticas sao teorias de desconfianga,
questionamento e transformacéo radical” (SILVA, 2011, p. 30).

'* Entendemos que tais perspectivas sdo apenas algumas tantas enunciadas no campo curricular, e que, mesmo
dentro de uma mesma perspectiva, temos diversas concepgdes acerca do que venham a ser tais curriculos.
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Na visdo tradicional, seja ela metafisica ou positivista, o cur-
riculo é a experiéncia do encontro com um corpo de conhe-
cimento fixo e imutével. Esse conhecimento, por sua vez, é
concebido por meio de alguma operacio de correspondéncia,
de adequacao ou de reflexo. Correspondéncia ou adequagéo
com uma imaginada esséncia (a versio metafisica) ou com
uma suposta coisa-em-si (a versdo positivista). O conheci-
mento é, aqui, representacdo ou reflexo: re-apresentacao, sob
uma outra forma, de algo que o precede — ldgica e juridica-
mente. Essa concepcao representacionista do curriculo e do
conhecimento tem sua versao critica: na visdo marxista, por
exemplo, inspirada pelo conceito de ideologia, o curriculo
e conhecimento existentes s6 ndo correspondem a verdade
porque estdo indevidamente distorcidos pelos interesses da
classe dominante. (SILVA, 2001, p. 11).

Paraiso (2004) afirma que as diferentes correntes tedricas sob os
rétulos de pds-estruturalismo'® e de pds-modernismo'” influenciaram
profundamente as teorizagdes e as pesquisas nos mais diversos campos
das ciéncias sociais e humanas nos ultimos anos. Tal influéncia pode ser
constatada também na pesquisa em Educacdo no Brasil. Os efeitos com-
binados dessas correntes, sintetizadas na chamada “virada linguistica”?,
expressam-se naquilo que se convencionou chamar de “teorias pds-criticas
em Educacdo” Em seu conjunto, essas teorias utilizam uma série de ferra-
mentas conceituais, de operagdes analiticas e de processos investigativos

que as destacam tanto das teorias tradicionais como das teorias criticas.

As teorias pos-criticas de curriculo vao considerar matrizes episte-
moldgicas como teoria queer, Estudos Culturais, multiculturalismo critico,
estudos pds-coloniais e pensamento pos-estruturalista, entre outros, para
impingirem suas criticas, tendo nas formas textuais e discursivas seu foco
de anélise. As teorias pds-criticas ampliam e modificam aquilo que as teorias
criticas nos ensinaram, pois continuam a enfatizar que o curriculo nao pode

'O conceito de pés-estruturalismo foi discutido no Capitulo 1.

17" Pés-modernismo tem dois sentidos gerais. Em um sentido estético, é utilizado para se referir as transforma-
¢Oes ocorridas nas artes apés 0 modernismo ou em reagio a ele; E, num segundo, é entendido em um sentido
histérico e filoséfico, que se refere a um periodo, a um ethos — a pés-modernidade —, a qual constitui uma
mudanca radical de valores e praticas subjacentes 8 modernidade (PETERS, 2000).

'8 Virada Linguistica foi um pensamento filoséfico que deu novos significados para a relacio entre filosofia
e linguagem. A linguagem nao é mais vista como algo neutro que nomeia o real, ou seja, que representa uma
realidade. A linguagem, a partir da virada linguistica, passa a ser compreendida como movimento, em constante
fluxo, sempre indefinida, sempre adiada. Trata-se da relagao total entre a linguagem e o que podemos denominar
“realidade”. Assim, os objetos ndo existem no mundo independentemente da linguagem que utilizamos para
descrevé-los (HALL, 1997).
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ser concebido sem uma analise das relacdes de poder (poder esse central
e Gnico para as teorias criticas); entretanto, esse poder torna-se descen-
trado, o poder transforma-se, mas nao desaparece. A ideia de consciéncia
coerente, centrada e unitaria também ¢é rejeitada pelas teorias pos-criticas.
Diferentemente das teorias criticas, que postulam a existéncia de um nicleo
subjetivo pré-social que teria sido contaminado pelas relacdes de poder do
capitalismo e, assim, buscam liberta-la, para as teorias pds-criticas a sub-
jetividade é ja e sempre social, ou seja, uma constru¢ao. Sendo assim, nao
existe nenhum processo de libertacdo que torne possivel a emergéncia de
um “eu” livre e “autonomo” (SILVA, 2011).

Assim, o curriculo pés-critico vai ser concebido como um texto,
como uma trama de significados, compreendido como discurso, como
uma pratica discursiva. E, como pratica de significacdo, o curriculo é uma
pratica produtiva. No curriculo, produz-se sentido e significado dos mais
variados campos e atividades sociais (SILVA, 2010).

Em que pese algumas semelhangas entre as teorias criticas e pds-cri-
ticas de curriculo, o que as tornam distintas, entre outros aspectos, é que as
teorias criticas estdo atreladas a uma ideia moderna de conhecimento, ou
seja, apesar da critica as teorias tradicionais, as teorias criticas de curriculo
procuram formar um sujeito autdbnomo e emancipado, ou seja, um sujeito
que, ao introjetar conhecimentos e valores (verdadeiros) da modernidade e
da cultura mais elitizada, tornar-se-a uma pessoa melhor; a busca é sempre
por uma identidade — a identidade.

Diferentemente, as teorias pds-criticas vao afirmar que tanto o sujeito
racional, consciente e emancipado da modernidade, quanto o conhecimento
unico e verdadeiro por elas buscado sao ilusoes.

A discussdo pds-estruturalista desenvolvida acerca do
conhecimento curricular apresenta claras conexdes entre
linguagem, verdade, poder, razdo e sujeito, atentando para as
forcas subjetivadoras que essas conexdes carregam. Do ponto
de vista do curriculo como campo de conhecimento, uma
perspectiva pds-estrutural volta-se para o exame das condi-
¢Oes histdricas e politicas que tornam diferentes abordagens
curriculares persuasivas em determinadas épocas; investe nas
relacdes de poder em meio as quais o discurso curricular é
moldado; discute os interesses que sdo atendidos e excluidos;
quem se beneficia; quem participa com autoridade do discurso
curricular. Ao fazé-lo, toca inevitavelmente, nas condicoes
histdricas e politicas em meio as quais determinados dispo-
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sitivos discursivos entram na composic¢do de determinadas
visOes sobre o que é conhecimento curricular, sobre como
esse conhecimento pode ser organizado e distribuido, tona-
lizando assim determinados percursos de escolarizagdo e de
producio subjetiva. (MAUES, 2006, p- 5-6).

Entretanto, entendemos como Silva (2001) quando esse argumenta
que pensar em um curriculo que questione o conhecimento universal e,
principalmente, a ideia de um sujeito descentrado, sem a seguranca de um
eu fixo e estavel, ndo significa descartarmos qualquer nog¢ao de subjetividade.
Ao contrario, ndo ha como evita-la, pois o curriculo é, por exceléncia, um
local de subjetivacdo e individuacdo. Ao deslocarmos a énfase do sujeito
para a subjetiva¢do, pensamos no sujeito nao como detentor de uma origem
transcendental, mas como uma montagem, como uma verdadeira invencao.

Assim, pensar um curriculo pds-critico esta no &mbito da compreen-
sdo de outras tematicas e conceitos que o diferem de seus predecessores.

Usando uma linguagem que recebe influéncias da chamada
“filosofia da diferenca”, do pds-estruturalismo, do pds-mo-
dernismo, da teoria queer, dos estudos feministas e de género,
dos estudos multiculturalistas, pds-colonialistas, étnicos,
ecoldgicos etc., as teorias pds-criticas realizam, no campo
educacional brasileiro, substitui¢des, rupturas e mudangas
de énfases em relacdo as pesquisas criticas. Suas producdes
e invengoes tém pensado praticas educacionais, curriculos
e pedagogias que apontam para a abertura, a transgressao,
a subversao, a multiplicacdo de sentidos e para a diferenca.
(PARAISO, 2004, p. 284-285).

Nesse caldo tedrico que constitui o pensamento pds-estruturalista,
0 objetivo é pensarmos a educacao e o curriculo na perspectiva da dife-
renca, e, assim, agenciar novas maneiras de fazer curriculo. E por isso que
concordamos com Marinho (2012) quando se contrapde a analogia que
Dermeval Saviani fez com a teoria da curvatura da vara'®. Marinho propoe
uma (ndo)-teoria da quebradura da vara, afirmando que um curriculo da
diferenca ndo tem a pretensao de sistematicidade do todo, da universali-
dade, da verdade a ser descoberta e revelada; assim, nao cabe a nocdo de
um centro verdadeiro, de um fundamento a ser defendido e buscado, pois

19 Ateoria da “curvatura da vara” é originéria de Lenin, que pretendia combater as criticas feitas as suas posi¢oes
com a metéfora da curvatura da vara, afirmando que, quando est4 torta, a vara precisa ser curvada para o lado
oposto, na busca da posi¢do correta. Tal expressio foi apropriada por Saviani para a construcio de sua teoria
critica da educacao (MARINHO, 2012).
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a propria teoria da curvatura da vara, mesmo na perspectiva de se ir além
dela, implica a existéncia de um fundamento, de um centro que sirva de
referéncia. Dai a expressao (ndo)-teoria da quebradura da vara para a ins-
piracdo de um curriculo sensivel as diferencas na educacio.

Atentos as aproximacdes e distanciamentos encontrados entre os
diferentes curriculos propostos por Silva (2011), entendemos que, apesar
das contribuicoes das teorias tradicionais e criticas de curriculo, ambas se
situam num viés de conhecimento totalizante, ou seja, partem do pressu-
posto de que existe um conhecimento verdadeiro e o papel da educacio é
revela-lo. Diferentemente, as teorias pos-critica propdem o conhecimento
de forma perspectivista, como sendo multiplo.

Ao assinalarmos as distin¢oes entre as teorias curriculares, ndo estamos
a propor um abandono completo de conceitos que as caracterizam, nem
tampouco que a saida para os problemas da escola seja a adogdo das teorias
pos-criticas como inspiracdo para o curriculo. Apenas supomos que poten-
cializar o pensamento curricular tendo nas teorias pds-criticas sua énfase
pode se constituir em alternativa para enfrentar os diversos problemas que
a sociedade contemporanea nos coloca e, em especial, seus efeitos na escola.

Longe de substituir as teorias criticas pelas pds-criticas, concorda-
mos com McLaren® (1997 apud NEIRA; NUNES, 2009) quando alerta que
alguns pressupostos das primeiras, se somados as segundas, potencializam e
reforcam a escolarizacdo como momento de habilitagdo social e pessoal para
ainsercdo dos cidadaos em esferas mais amplas da sociedade, precedendo,
eticamente, qualquer diploma técnico ou centramento no desenvolvimento
de habilidades, competéncias ou valores atrelados a légica do mercado,
pois a escolarizacdo deve buscar a construcao de uma sociedade baseada
nas relagcdes de ndo exploracao e justica social. Na visao de McLaren, os
aspectos econdmicos ressaltados pelas teorias criticas sao considerados, mas
podem ser acrescidos dos referenciais do pés-modernismo, multicultura-
lismo, pds-colonialismo, pds-estruturalismo, da teoria queer, da filosofia
intercultural e dos Estudos Culturais. Com intencdo semelhante, Moreira
(1997) afirma a necessidade de fazer dialogar as perspectivas pds-modernas
e as teorias criticas do curriculo, salientando a possibilidade de incorporar
principios pés-modernistas a teorizagao critica.

No ambito académico, as pesquisas pds-criticas, seguindo linhas e
contornos ja criados ou tracando novas linhas, variam os focos de investi-

20 McLAREN, P. Multiculturalismo critico. Sao Paulo: Cortez, 1997.
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gacao, inventam, criam, discutem, tendo nas conexdes entre o pensamento
de Nietzsche e as atuais tendéncias tedricas representadas pelo pds-es-
truturalismo e pela filosofia da diferenca espaco para exercitar o pensar
sobre uma teoria do curriculo. As pesquisas pds-criticas em educacdo tém
feito varios deslocamentos. Fazem-nos olhar e encontrar diferentes trilhas
a serem seguidas, possibilitando transgressdes em praticas que supomos
permanentes, em sentidos que nos parecem fixos, em dire¢des que nos
parecem lineares em excesso (PARAISO, 2004).

Considerando tais argumentos e pensando um curriculo pds, Silva (2001)
sugere que o conhecimento nao seja visto como uma representacgdo de algo
que esta escondido, para além dele, mas como uma significagao particular
dentre as muitas que podem ser forjadas ou fabricadas. O curriculo e o
conhecimento sdo constituidos em tantas versodes e significacdes quantas
forem as que pudermos inventar. O curriculo é pura escrita, pura significa-
¢do. Além desse olhar perspectivista para o conhecimento e para a negacio
de um “eu” consciente e autonomo, o autor destaca o papel do poder, ou
seja, afirma que o curriculo é uma invengao, tem multiplos significados;
os lugares, espacos, territérios em que se movimenta estao permeados por
relacoes de poder.

O curriculo passa a ser concebido como uma pratica discursiva, ou
seja, um texto, que pode ser lido e significado tendo as relacdes de poder
como alvo central de suas analises. Diferentemente das teorias criticas, nas
teorias pds-criticas o poder é sempre descentrado, nao fixando e limitando
a analise ao campo econdmico. O poder transforma-se, mas nao desapa-
rece. Nas teorias pds-criticas, o conhecimento nao é exterior ao poder, o
conhecimento é parte inerente do poder (SILVA, 2011).

O legado das teorias criticas, sobretudo aquele de suas ver-
tentes marxistas, ndo pode, entretanto, ser facilmente negado.
Nao se pode dizer que os processos de dominagédo de classe
baseados na explora¢ao econdmica tenham simplesmente
desaparecido. Na verdade, eles continuam mais evidentes e
dolorosos do que nunca. Se alguma coisa pode ser salientada
no glorificado processo de globalizacao é precisamente a
extensdo dos niveis de explora¢io economica da maioria dos
paises do mundo por um grupo reduzido de paises nos quais
se concentra a riqueza mundial. Nesse contexto, nenhuma
analise textual pode substituir as poderosas ferramentas de
analise da sociedade de classes que nos foram legadas pela
economia politica marxista. As teorias pds-criticas podem
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nos ter ensinado que o poder estd em toda parte e que é
multiforme. As teorias criticas ndo nos deixam esquecer,
entretanto, que algumas formas de poder sdo visivelmente
mais perigosas e ameacadoras do que outras. (SILVA, 2011,
p. 146-147).

O atravessamento de diferentes correntes tedricas leva-nos a ver,
como Maués (2006), que as escolas e os curriculos sio produtos da cultura
constituidos a partir de processos de ordenacao, hierarquizacao e represen-
tacao, constantemente desafiados a lidar com diferentes representacoes da
diferenca. Igualmente, o conhecimento produzido no campo educacional é
composto de movimentos do pensamento que tentam abarcar tais desafios
em sua complexidade.

Partindo do pressuposto de que a linguagem também é uma pratica
social®! e que a partir dela atribuimos significados as coisas do mundo, com-
preendemos a diferenca no curriculo como uma construcao social mediada
pelo poder, que se vé representada com base nas relagdes que estabelecemos
com outrem. Portanto, qualquer representacao discriminatéria acerca de
pessoas, grupos ou suas praticas sociais deve ser fortemente questionada e
sua origem ou locus de disseminagao submetidos a critica. Afinal, os dis-
cursos tém papéis decisivos na constitui¢ao das identidades dos sujeitos,
ou melhor, na sua subjetivacio.

Para Veiga-Neto (2004), ora nos sentimos perturbados com tanta dife-
renca, ora indignados por ver a diferenca transformar-se em desigualdade,
ora estupefatos pela dificuldade de lidarmos com tudo isso, ora desalentados
pela nossa incompeténcia para mudar as coisas. Todavia, ndo podemos fugir
do fato de que, mesmo que deixemos para tras o sonho moderno de construir
um mundo igual para todos/as, ndo hd como abdicar da vontade de viver
em um mundo em que as diferencas ndo se transformem em desigualdades.

Porém, devido a forte influéncia do pensamento da unidade e da tota-
lidade no ambito escolar (heranca moderna), algumas criticas sdo disparadas
quando pensamos a diferenca no curriculo em primazia da identidade, ou
seja, quando pensamos a escola e o curriculo pela singularidade e multipli-
cidade, tendo a diferenca como foco do trabalho pedagdgico. A “acusacao”
de que, ao pensar e adotar tal curriculo, estamos enveredando por uma

21 A discussao pos-estruturalista anuncia o primado da linguagem como campo de luta em torno da construcao
e imposicao de significados sobre o mundo social. O que chamamos de realidade social é assumido como um
sistema diferencial composto por uma multiplicidade de discursos, que produz uma multiplicidade de posicoes
de sujeito, marcando o caracter fluido das identidades que nunca estao finalizadas (MAUES, 2006).
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postura relativista ¢ uma das mais comuns. Se tal critica é proferida tendo
“« » . ’ .

a “chave” do pensamento da unidade, o qual advoga por uma verdade tnica,

podemos, sim, ser acusados de relativistas. Afinal, s6 é possivel ser relati-

vista em relacdo a “algo”, ou seja, em comparacao a uma “verdade absoluta”.

Mas a nossa intengao é pensar o curriculo pela “chave” da multiplici-
dade, pensar o curriculo perspectivamente e, assim, fazer proliferar as dife-
rengas. Isso torna indcua a pecha de relativista muitas vezes impetrada aos
docentes que pensam o curriculo a partir das teorias pos-criticas. Sob o olhar
da singularidade e multiplicidade nao ha um ponto fixo, central, pelo qual
devemos nos orientar a fim de chegarmos a um ponto final. A relatividade se
perde justamente na falta desse centro que a remeteria a afirmacdo de uma
s6 posi¢ao. Ao concebermos um curriculo pés-critico, um curriculo na dife-
renca, entendemos que a escola, de fato, deva pensa-lo como algo aberto, nao
hierarquico, um curriculo em constante movimento, um curriculo dancante.

Assim, um curriculo pés-critico pode ser considerado como um
curriculo da diferenca, um curriculo aberto a todas as multiplicidades, com-
posicdes cadticas, disseminagdes perigosas, acontecimentos?®? insuspeitos.
Um curriculo de proliferacao de sentidos e multiplicag¢ao de significados.
Mesmo com todos os poderes que tentam controla-lo, que demarcam as
areas e opinam sobre como evitar a desorganizacao, tudo vaza e escapa
(PARAISO, 2010).

Num curriculo assim, a aprendizagem refere-se a algo singular, e nao
como os arautos da verdade a concebem, como uma relacido direta, linear,
. “« » . “« »
ou seja, tudo o que “eu” professor/a ensino “eles/elas” estudantes aprendem,
ou deveriam aprender. A aprendizagem deixa de ser arborescente e passa
a ser rizomatica.

No rizoma, se entra e se faz algo pelo meio, se comeca entre coisas,
no entroncamento de contextos, entre dimensdes descontinuas. O rizoma
orienta tendéncias no pensar que nao procuram centros, estruturas ou raizes;
ndo pergunta o que algo é, qual sua filiacao, que lugar ocupa na grade estru-
tural. Um pensamento que se deixa guiar por uma modulagio rizomatica
s6 pode querer saber do que se passa entre duas ou mais multiplicidades,
do que circula e do que nao passa em um mundo, que ora se forma ora se
desmancha (BENEDETTI, 2007).

22 Suscitar acontecimentos na educacio é abrir-se para o que acontece, seja na sala de aula ou em outros espacos

escolares. Ir além do planejado, dos objetivos predefinidos. Atentar-se mais para a trajetdria do que para o ponto
de chegada (GALLO, 2015).
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O pensamento nao é arborescente e o cérebro ndao é uma matéria
enraizada. O que se chama de “dendritos” ndo assegura uma conexio dos
neurdnios num tecido continuo. A descontinuidade das células, o papel
dos axdnios, o funcionamento das sinapses, a existéncia de microfendas
sinapticas, o salto de cada mensagem por cima dessas fendas faz do cérebro
uma multiplicidade que, em sua articulacao, banha todo um sistema, proba-
bilistico e incerto. Porém, “[...] muitas pessoas tém uma arvore plantada na
cabeca, mas o proprio cérebro é muito mais uma erva do que uma arvore”
(DELEUZE; GUATTARI, 1995, p. 25). Conceber o pensamento como arvore
¢ 0 mesmo que adotar o modelo-Estado:

Ao longo de uma grande histéria, o Estado foi o modelo do
livro e do pensamento: o logos, o filésofo-rei, a transcen-
déncia da ideia, a interioridade do conceito, a reptiblica dos
espiritos, o tribunal da razao, os funcionérios do pensamento,
o homem legislador e sujeito. E pretensio do Estado ser
imagem interiorizada de uma ordem do mundo e enraizar
0 homem. (DELEUZE; GUATTARI, 1995, p. 35).

Raizes e arvores sao termos para o que hierarquiza, burocratiza, cen-
traliza, submete a lei, reproduz o ja feito, remete a representacio, ou seja,
tudo o que ndo compreende ou ndo suporta a multiplicidade. A arvore é a
imagem de estruturas ou eixos que produzem sobrecodificagdes e suporta
areproducdo ao infinito. Ja o rizoma é um sistema a-centrado, aberto, sem
ligacoes preestabelecidas. Alastra-se por contagio, propaga-se entre uma
regido expandindo seus limites e superficies de contato (BENEDETTTI, 2007).

O ensino/aprendizagem na vertente rizomatica é tido nao como
um processo uno, mas sim distinto. O/A professor/a ensinar ndo implica
o estudante aprender. Nao ha uma transmissdo direta do conhecimento
entre a mente do/da professor/a e as mentes dos/das estudantes. O sujeito
na contemporaneidade é atravessado por valores ambiguos e conflitantes,
cada qual interpreta a partir de suas posi¢oes identificatdrias (PINTO, 2010).

[...] a educacdo possibilita a cada aluno um acesso diferenciado
as areas do saber de seu interesse particular, possibilitando
arealizacdo de um processo educacional muito mais condi-
zente com as exigéncias da contemporaneidade. O processo
educativo é uma produgio singular a partir de multiplos
referenciais. Nessa produc¢io ndo se poderiam vislumbrar,
de antemao, resultados. Uma educacdo rizomatica abre-se
para a multiplicidade, para uma realidade fragmentada e
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multipla, sem a necessidade mitica de recuperar uma liga-
¢d0, uma unidade perdida. Os campos de saber sdo tomados
como horizontes, mas sem fronteiras, permitindo transitos
inusitados e insuspeitos. (CRUZ, 2008, p. 1035-1036).

De certa forma, aprender é antes de tudo ser capaz de problematizar,
ser sensivel a variagdes materiais que tém lugar em nossa cognicdo presente.
A aprendizagem tem como base seu carater inventivo. Aprender é aprender
a aprender, para continuarmos aprendendo e inventando a nés mesmo e
ao mundo. Aprender a aprender ¢, também e paradoxalmente, aprender a
desaprender. Trata-se de aprender a viver num mundo que ndo fornece um
fechamento preestabelecido, num mundo que inventamos ao viver, lidando
com a diferenca (CRUZ, 2008).

Costa (2008) nos convida a advogar por uma educacdo do desencaixe,
em que a emogao, a imprevisibilidade e a instabilidade sejam o estimulo para
encontrar saidas nao pensadas, inusitadas, em dire¢ido a um outro mundo,
uma outra escola, um outro curriculo, talvez melhor.

Um curriculo da diferenca é, assim, todos os curriculos que nos
sentimos convocados a criar, quando abrimos o jornal todo
dia, neste preciso momento, no mundo, na histéria, e ficamos
desassossegados, desconcertados, desalinhados, desarranjados
com a existéncia dos diferentes e suas diferencas, a quem nos
compete educar. Além disso, ele é cada um daqueles curriculos,
ainda inimaginaveis e indiziveis, necessarios e impossiveis,
que nos impelirdo, daqui para a frente, a curricularizar mais
perigosamente. (CORAZZA, 2010, p. 112).

Entende-se que um curriculo sensivel as diferencas tem a poténcia
de gerar outros pensamentos, outros sonhos, emoc¢des e humanidades. E
necessario coragem, forca e vontade ética para assumir os riscos da producao
de um curriculo da diferenca: sem dogmas, sem verdades absolutas, que
avanca aberto ao futuro, em suas estradas em andamento, em seus mares a
fluirem. Que seja possivel viver esse curriculo com mais singularidades e
leveza, liberdade e beleza, dignidade e alegria (CORAZZA, 2010).

Tomando a ideia pds-estrutural de que os curriculos sio cul-
tura e, portanto, sistemas de significacoes e representacdes,
eles trazem a marca colonial da regulacéo [..] pretendem
direcionar os sujeitos, criar efeitos de poder, e o fazem. No
entanto, como cultura, sio necessariamente hibridos, ambi-
valentes. Nao sdo, portanto, capazes de regulacio total e é por
isso que outros sentidos sempre irrompem. [...] A diferenca
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nio é a outra cultura, mas a criacao de novos sentidos no
ambiente regulado pelos sistemas discursivos hegemonicos.
Essa criacdo sé é possivel porque o que denominamos de
culturas marginais ndo estdo na margem, mas no centro
mesmo desses discursos como a perturbacdo necessaria
que os estabiliza e desestabiliza a0 mesmo tempo. (LOPES;
MACEDO, 2011, p. 214).

Assim, conjecturamos que o curriculo é um territério de multiplici-
dades, de disseminacao de saberes diversos, de encontros, de composi¢oes,
de disseminagdes, de contagios. Um curriculo fundamentalmente rizoma-
tico, porque é territdrio de proliferagio de sentidos. Apesar do controle e
dos poderes que nele incidem procurando organiza-lo, tudo vaza e escapa
(PARATSO, 2005; 2010).

Uma vez explicitada nossa posicao a favor das diferencas, ganha
relevo a compreensdo do papel que a cultura ocupa nesse campo. Afinal,
se estamos pensando em um curriculo da diferenca, existiria uma cultura,
um corpo de conhecimentos mais adequado para estar na escola? Existiria
uma educacio desarticulada da cultura? Qual conceito de cultura seria mais
coerente com o curriculo pds-critico?

Forquim (1993) assinala que, entre as diversas questdes suscitadas nos
debates educacionais, as que se referem a relaciao da cultura com a escola
sa0, a0 mesmo tempo, as mais confusas e cruciais. Em defesa da intrinseca
relacdo entre os termos, corroboramos com o autor quando esse afirma
que a cultura é o conteddo substancial da educacéo, pois a educagao nao
¢ nada fora da cultura. Educacao e cultura sao duas faces rigorosamente
reciprocas e complementares de uma mesma realidade.

Segundo Costa et al. (2003), os Estudos Culturais trazem uma contri-
buicao para redimensionar a concepcao de cultura. Foi a partir do desen-
volvimento dos Estudos Culturais na Inglaterra que o conceito incorporou
o dominio do popular, realizando uma verdadeira revoluc¢ao copernicana
nas teorias sociais. O trabalho de Hall (1997) pode ser tomado como um
divisor de 4guas ao defender a “cultura” como condicéo constitutiva da vida
social ao invés de uma variavel dependente, o que provocou a mudanca
paradigmatica que ficou conhecida como “virada cultural”

Fundamentalmente, a “virada cultural” iniciou com uma revo-
lugéo de atitudes em relacdo a linguagem. A linguagem sempre
foi assunto de interesse de especialistas, entre eles, estu-
diosos da literatura e linguistas. Entretanto, a preocupagio
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com a linguagem que temos em mente aqui refere-se a algo
mais amplo — um interesse na linguagem como um termo
geral para as praticas de representacio, sendo dada a lingua-
gem uma posi¢do privilegiada na construcao e circulagio do
significado. (HALL, 1997, p. 9).

Os Estudos Culturais dissociam signo e significado. O significado
de um signo nao esta “preso” ao signo em si, pois depende das relacdes
sociais em que foi constituido, podendo ter sentidos diferentes a depender
da sociedade em que circula. Hall (1997) explica que o significado surge
nao das coisas em si, mas a partir dos jogos de linguagem e dos sistemas de
classificagdo nos quais as coisas estdo inseridas. Assim, o que consideramos
fatos naturais também sdo fendmenos discursivos.

A “virada cultural” estd intimamente ligada a esta nova atitude
em relagio a linguagem, pois a cultura ndo é nada mais do
que a soma de diferentes sistemas de classificacio e diferentes
formacdes discursivas aos quais a lingua recorre a fim de dar
significado as coisas. O préprio termo “discurso” refere-se a
uma série de afirmacoes, em qualquer dominio, que fornece
uma linguagem para se poder falar sobre um assunto e uma
forma de produzir um tipo particular de conhecimento. O
termo refere-se tanto a producdo de conhecimento através
da linguagem e da representacdo, quanto ao modo como
o conhecimento ¢ institucionalizado, modelando praticas
sociais e pondo novas préticas em funcionamento. Dizer,
portanto, que uma pedra é apenas uma pedra num deter-
minado esquema discursivo ou classificatério ndo é negar
que a mesma tenha existéncia material, mas é dizer que seu
significado é resultante ndo de sua esséncia natural, mas de
seu carater discursivo. (HALL, 1997, p. 10).

A virada cultural amplia o papel da linguagem para a vida social como
um todo, dando a cultura um papel constitutivo e determinado na compreensao
e analise de todas as instituicdes e relacdes sociais, e nao simplesmente como
aquela que servia de elemento de integracao para o sistema social. Cada ins-
tituicao social gera e requer seu proprio universo de significados e praticas —
sua propria cultura. Vale salientar que isso nao significa que “tudo é cultura’,
mas que toda prética social tem rela¢do com o significado que conferimos a
ela. Toda pratica social tem uma dimensao cultural. Toda pratica social tem
caréter discursivo e ¢é influenciada pelas relacoes de poder que as institui¢oes
e as pessoas que dela participam mobilizam para validar um significado como
sendo bom ou nao (HALL, 1997). No espectro dessas ideias, o termo cultura
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Transmuta-se de um conceito impregnado de distingao,
hierarquia e elitismos segregacionistas para um outro eixo
de significados em que se abre um amplo leque de sentidos
cambiantes e versateis. Cultura deixa, gradativamente, de ser
dominio exclusivo da erudicdo, da tradicdo literaria e artistica,
de padrdes estéticos elitizados e passa a contemplar, também,
o gosto das multidées. Em sua flexdo plural — culturas — e
adjetivado, o conceito incorpora novas e diferentes possibilida-
des de sentido. E assim que podemos nos referir, por exemplo,
a cultura de massa, tipico produto da industria cultural ou
da sociedade techno contemporanea, bem como as culturas
juvenis, a cultura surda, a cultura empresarial, ou as culturas
indigenas, expressando a diversificagdo e a singularizacao que
o conceito comporta. (COSTA et al., 2003, p. 36).

E qual espaco o curriculo tem conferido as diferentes culturas? Qual
conhecimento é valorizado nos curriculos escolares? Num mundo onde as
relagdes sociais se amplificam por meio das redes sociais e onde as culturas
se atravessam, como a escola vem respondendo a essa miscigenacdo de
culturas que adentram no espaco escolar? Quais poderes sdo legitimados
no curriculo?

A escola sempre teve dificuldade em lidar com a pluralidade
e a diferenca. Tende a silencia-las e neutralizi-las. Sente-se
mais confortavel com a homogeneizacao e a padronizacao.
No entanto, abrir espago para a diversidade, a diferenca e para
o cruzamento de culturas constitui o grande desafio que esta
chamada a enfrentar. (MOREIRA; CANDAU, 2003, p. 161).

Entendemos que pensar um curriculo na perspectiva pés-critica,
tendo a compreensado de cultura e educacdo como conceitos e praticas
intrinsicamente conectados, embebidos por relacdes de poder e cientes do
seu carater volatil de significacdo, contribui para que possamos tecer um
curriculo a partir da “chave” da diferenca.

Para Costa et al. (2003), a contribuicdo dos Estudos Culturais no
ambito da educacao é a possibilidade de ampliarmos as nocdes de educacao,
pedagogia e curriculo para além dos muros da escola, desnaturalizando os
discursos e disciplinas que ocupam a escola, além de dar visibilidade aos
dispositivos disciplinares que operam dentro e fora dela, os discursos sobre
identidade e diferenca e os processos de subjetivacao.

Quando tratam da influéncia dos Estudos Culturais no curriculo, os
autores defendem o seu caréter discursivo, pelo qual se coloca em circulagao
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os conhecimentos. E preciso atentar-se as formas como concebemos a
realidade e qual sua relacao com as diferentes culturas.

Nao se pode perder de vista uma dimenséo do curriculo como
“lugar de circulacdo de narrativas, [...] lugar privilegiado dos
processos de subjetiva¢io, da socializacao dirigida, controlada”
(Costa, 1998, p. 51). Ainda que o idedrio emancipatdrio seja
o norte de nossas praticas docentes, ainda que objetivemos
formar cidadaos criticos e auténomos, e que tais concepgoes
sustentem a sele¢do dos conhecimentos e experiéncias que
compdem o curriculo, o que fazemos é estruturar o campo
de acdo do outro, é governar sujeitos (Foucault, 1995). Através
das palavras que escolhemos (nos escolheram) para olhar para
aeducacio escolar e o curriculo estamos compondo uma certa
representacio de realidade e dirigindo condutas, produzindo
determinados tipos de subjetividades e identidades, sintoni-
zados com a realidade que as palavras compdem. (COSTA;
SILVEIRA; SOMMER, 2003, p. 58).

Pensar na cultura como espaco de enunciacio é compreender que
elementos antagonicos e contraditérios nela presentes se articulam sem
a perspectiva da superacdo. E na negociacio que se criam espacos de luta
hibridos, nos quais polaridades, ainda que relativas, nao se justificam. Ou
seja, ndo é possivel pensar em sentidos fixos, que reflitam objetos politicos
unitarios e homogéneos (BHABHA, 1998).

O trabalho fronteirico da cultura exige um encontro com “o
novo” que no seja parte do continuum de passado e presente.
Ele cria umaideia do novo como ato insurgente de traducao cul-
tural. Essa arte ndo apenas retoma o passado como causa social
ou precedente estético; ela renova o passado, refigurando-o
como um “entre-lugar” contingente, que inova e interrompe a
atuacdo do presente. O “passado-presente” torna-se parte da
necessidade, e nio da nostalgia, de viver.(BHABHA, 1998, p. 27).

Nesse aspecto, a negociacao tem papel fundamental na constituicao
desse “entre-lugar” que estamos defendendo no trabalho pedagégico. Num
viés polarizado, as temporalidades e representa¢des fixas impedem uma
hibridizac¢ao discursiva. Para Bhabha (1998), a contribuicdo da negociacao
é justamente trazer a tona esse “entre-lugar” do argumento.

O “entre-lugar” é um local intersticial. Nao é mais possivel
trabalharmos com noc¢des bipolares e categorizarmos as
subjetividades dentro de ideais tradicionais. O intersticio
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vem como uma passagem, um movimento presente de trans-
formacdo ou transposicao, onde uma coisa ndo é mais ela
mesma, mas nio totalmente outra. [...] isto ¢, a passagem
atribui movimento, desestabiliza as polaridades por per-
mitir que elas se mesclem a0 mesmo tempo em que tentam
permanecer separadas e imdveis; cria um espago intersticial.
(LOSSO, 2010, p. 987).

Assim, é na fronteira que se abre espago para o hibridismo cultural,
onde a diferenca cultural encontra campo fértil para se proliferar e inte-
ragir, onde as identidades se chocam e produzem outras possibilidades de
vida, onde a negociacao se faz presente. Para Bhabha (1998, p. 22), “[...] essa
passagem intersticial entre identificacdes fixas abre a possibilidade de um
hibridismo cultural que acolhe a diferenca sem uma hierarquia suposta ou
imposta”.

Para Schiffer (1999), a categoria de negociacao é o que forca a ldgica
binaria se inscrever em outro espaco de significacdo, o qual vem ocupar
o lugar da negacao da dialética hegeliana, em que ocorre uma articulagio
dos elementos antagonicos e/ou contraditorios e nao mais uma ideia de
superacio como propode a dialética de Hegel. “Esse espaco de negociacdo
de instancias contraditdrias produz lugares e objetivos hibridos de luta e
destréi as polaridades negativas entre o saber e os seus objetos” (SCHAF-
FER, 1999, p. 163).

Dessa feita, as culturas sao misturas de outras misturas, niao tendo
uma origem para uma determinada cultura. A propria mencao a culturas
¢ uma fic¢do. Tudo existe apenas em fluxos de transformagoes, um movi-
mento incessante de atribuicao e producao de sentidos que se utiliza de
fragmentos deslocados no tempo e no espaco (LOPES; MACEDO, 2011).

As culturas, além de serem produtos do discurso e mediadas por rela-
coes de poder, sao espacos de enuncia¢do sempre adiados, o que nao impede
de serem hegemonicas em certo sentido, mas uma hegemonia constituida
a partir de particulares que a todo momento podem retornarem de um
universalismo desfrutado para um particularismo reprimido.

[..] poderiamos dizer que toda cultura, ou mesmo todos os
sujeitos, assumem um lugar social particular, o que implicaria
a inexisténcia de totalidades, e redundaria ndo apenas na
incomensurabilidade entre culturas, mas na nao-interacio
entre elas. Nessa perspectiva, ndo haveria particular, porque
todo particular estaria fechado em si e se configuraria como
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uma totalidade. Ocorre que antagonismos sociais criam
cadeias de equivaléncias entre particulares [...] essa cadeia de
equivalentes precisa assumir uma representa¢io que trans-
cende as particularidades, o que é realizado quando uma
particularidade assume a funcio universal. E o que Laclau e
Mouffe (2001) caracterizam como uma relacdo hegemonica.
(MACEDO, 20064, p. 352-353).

Nesse sentido, toda universalidade é contingente e reversivel, por-
tanto, dependente das relacdes de poder no interior das sociedades. Toda
negociagdo envolve uma relacdo hegemonica que impede sua totalizacao.
E é nas fronteiras do universalismo que devemos negociar, na esperanca
de construcio de uma politica da diferenca (MACEDO, 2006a).

Como afirma Abramowicz (2003), é preciso que as diferencas estejam
no centro da acdo pedagdgica, mas no sentido de reconhecé-las, e ndo as
tolerar, nem as aceitar. H4 uma luta micropolitica, antifascista, que tem que
ser travada incansavelmente no cotidiano escolar. Nao se trata de enunciar
palavras de ordem, sem nenhum significado, mas sim de pensar sobre o
direito a diferenca.

Ao compreendermos a cultura ancorados nos Estudos Culturais e
como sendo constituida por espacos de enunciacio, tendo a diferenca como
ponto central na constituicdo das sociedades, pensamos que um curriculo
escolar pautado na diferenca é indispensavel se quisermos rachar os estratos,
rever as hegemonias que o mundo moderno e o capitalismo nos colocam,
pensar em novas e criativas formas de viver neste mundo, em prol de maior
justica e solidariedade.

Nessa 6tica, o curriculo passa a ser enunciado como um espago-tempo
em que as diferentes culturas e os diferentes conhecimentos sdo colocados
em constante confronto com a diferenca. A escola passa a ser um local
onde as diferencas sdo traduzidas, uma traducao sempre impossivel, mas
que modifica as particularidades de cada cultura, obrigando-as a negociar
diante das experiéncias homogeneizantes.

Juntamente aos Estudos Culturais, o multiculturalismo é outro campo
fértil em que muitos/as autores/as se apoiam para tecerem suas contribuicdes
para a educacdo. Para Moreira e Candau (2008), falar em multiculturalismo
em educacdo envolve um posicionamento claro a favor da luta contra a
opressao e a discriminagao a que certos grupos minoritarios tém sido
submetidos ao longo do tempo por grupos mais poderosos e privilegiados,
além do envolvimento em acdes politicamente comprometidas.
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Vale ressaltar que o multiculturalismo nao nasceu na universidade, mas
sim nas lutas dos grupos sociais discriminados e excluidos, dos movimentos
sociais, especialmente daqueles setores ligados a lutas por questoes étnicas.
Duas abordagens sdo fundamentais a fim de compreendermos o multicul-
turalismo, a descritiva e a propositiva. A abordagem descritiva enfatiza a
descricao e a compreensido da construcdo da configuragdo multicultural de
cadalocal especificamente, onde as configuracdes multiculturais dependem
de cada contexto histérico, politico e sociocultural. Ja a perspectiva propo-
sitiva entende o multiculturalismo ndo como um dado da realidade, algo
predeterminado, mas como uma maneira de atuar, intervir, de transformar
a dinamica social. Trata-se de um projeto politico-cultural, um modo de
trabalhar as relacoes culturais, de conceber politicas publicas na perspectiva
da radicalizacdo da democracia (CANDAU, 2008).

Para a autora, na perspectiva propositiva podemos distinguir trés
diferentes concepcdes de multiculturalismo: assimilacionista; diferencialista
ou monocultural plural; e interativo ou intercultural.

A abordagem assimilacionista afirma que vivemos em uma sociedade
multicultural em que nio existe igualdade de oportunidades para todos/
as. Propde uma abordagem prescritiva buscando favorecer a integracao de
todos na sociedade por meio da incorporacéo a cultura hegemonica. Nao
ha qualquer altera¢ao na matriz da sociedade, apenas se busca integrar os
grupos marginalizados e discriminados aos valores, mentalidades e conhe-
cimentos socialmente valorizados pela cultura hegemonica. Na educacao,
promove-se uma politica de universalizacao da escolariza¢ao, na qual todos
sao chamados a participar do sistema escolar, mas nao se questiona o cara-
ter monocultural e homogeneizador presente na sua dinamica, tanto em
relacdo aos conteudos do curriculo quanto as relagdes entre os diferentes
atores, as estratégias utilizadas em sala de aula, os valores privilegiados etc.
Estratégias compensatdrias sio implementadas para efetivar essas politicas
(CANDAU, 2008).

Essa posicdo defende o projeto de afirmar uma “cultura
comum’, a cultura hegemonica, e, em nome dela, deslegitima
dialetos, saberes, linguas, crengas, valores “diferentes”, per-
tencentes aos grupos subordinados, considerados inferiores,
explicita ou implicitamente. Segundo McLaren (1997: 115),
um pré-requisito para juntar-se a turma é desnudar-se, des-
racializar-se e despir-se de sua prépria cultura. (CANDAU,
2008, p. 21).
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O multiculturalismo assimilacionista também pode ser entendido
como multiculturalismo conservador, o qual, de acordo com Macedo (2006a),
se contrapode as alteracdes nos curriculos escolares a fim de dar visibili-
dade as culturas das minorias. Veem as culturas dos grupos minoritarios
como algo inferior, que deve ser abolido e substituido por um projeto
educacional que vise a igualdade. Criticam qualquer politica identitaria
baseada na diferenca e propdem a assimilacdo as tradicoes da maioria.
“Os projetos educacionais conservadores alicercam-se na naturalizacdo
da diferenca, especialmente tendo em conta distin¢des bioldgicas entre
os grupos” (20064, p. 335).

Outra abordagem é a denominada multiculturalismo diferencialista ou
monocultural plural. Essa perspectiva parte da afirmacao de que quando se
assimila ndo ha a diferenca, ou seja, ela é silenciada. Propde, entio, enfatizar
o reconhecimento das diferencas. Para garantir a expressao das diferentes
identidades culturais, afirma serem necessarios espagos proprios em que se
possa expressar-se com liberdade. Assim procedendo, os diferentes grupos
socioculturais poderdo manter suas matrizes culturais de base. Comumente,
essa perspectiva acaba por enfatizar o acesso a direitos sociais e econdmicos
e, a0 mesmo tempo, privilegia a formacao de comunidades culturais homo-
géneas com suas proprias organizagdes. Na pratica, em muitas sociedades
surgiram verdadeiros apartheid socioculturais (CANDAU, 2008).

J& a perspectiva intercultural defendida por Candau (2008) busca
promover a inter-relacao entre os diferentes grupos culturais presentes na
sociedade. Concebe as culturas em continuo processo de elaboragao, cons-
trucao e reconstrucdo. Entende que cada cultura tem suas raizes, mas essas
sdo histdricas e dindmicas, nao fixando as pessoas em determinados padroes
culturais. Valoriza os processos de hibridizac¢ao cultural, entendendo que
as identidades sao abertas, ou seja, nao existem identidades “puras”. Além
disso, a perspectiva intercultural é sensivel aos mecanismos de poder que
permeiam as relagdes culturais. Essas nao sao relacdes romanticas, mas
sim construidas historicamente e, portanto, atravessadas por relagoes de
poder marcadas por preconceito e discriminac¢do de determinados grupos
perante outros.

A perspectiva intercultural que defendo quer promover uma
educacio para o reconhecimento do “outro”, para o dialogo
entre os diferentes grupos sociais e culturais. Uma educag¢io
para a negociagdo cultural, que enfrenta os conflitos provo-
cados pela assimetria de poder entre os diferentes grupos
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socioculturais nas nossas sociedades e é capaz de favorecer
a construcdo de um projeto comum, pelo qual as diferengas
sejam dialeticamente incluidas. (CANDAU, 2008, p. 23).

No entanto, quando se promove o didlogo intercultural, muitas vezes
se assume uma abordagem de orienta¢ao liberal e acaba-se focalizando
as interacOes entre os diferentes grupos socioculturais de uma maneira
superficial, reduzindo a visibilidade de algumas expressoes culturais desses
grupos, sem fazer aparecer e enfrentar as relagdes de poder que perpassam
as relagoes interculturais, muito menos as matrizes profundas, mentalida-
des, imaginérios e crengas que configuram e marcam sua especificidade
(CANDAU, 2008).

A autora propde que reconhecamos a diferenca na educagao escolar
como algo inerente, afinal, a diferenca é constitutiva da acao educativa e
necessita ser identificada. Com o intuito de propor maneiras dos/das pro-
fessores/as trabalharem com as diferencas em suas préticas pedagdgicas,
indica alguns elementos a serem considerados. Sao eles: reconhecer nossas
identidades culturais, desvelar o daltonismo cultural presente no cotidiano
escolar, identificar nossas representacoes dos “outros” e conceber a pratica
pedagdgica como um processo de negociacao cultural.

Reconhecer a prépria identidade cultural significa entendermos que
nossa identidade nao é algo natural, como muitas vezes tendemos a pensar.
Por vezes, temos uma visao homogeneizadora e estereotipada de nés mesmos.
Problematizar o discurso que constitui essa realidade e favorecer uma visao
dinamica, contextualizada e plural das nossas identidades culturais é parte
de um posicionamento mais aberto perante a vida. Compreender nossos
enraizamentos culturais, os processos de hibridizacao e de negacao e silencia-
mento de determinados pertencimentos culturais, reconhecendo, nomeando
e trabalhando com esses elementos, constitui um exercicio importante.

O daltonismo cultural tende a nao reconhecer as diferencas étnicas,
de género, de diversas origens regionais e comunitérias, sem evidencia-las
em sala de aula por diferentes razoes: a dificuldade, falta de preparo para
lidar com essas questdes, entender que o melhor é desenvolver préticas cen-
tradas no grupo “padrao’, ou ainda, por conviver com a multiculturalidade
no cotidiano em diferentes ambitos, naturaliza-se a diferenca, o que leva a
silenci-la e ndo considera-la como algo desafiante no processo educativo.
E ainda, em decorréncia de um ensino desconectado, com excessiva distan-
cia entre as experiéncias socioculturais e a escola, acaba-se por favorecer
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o desenvolvimento de uma baixa autoestima, elevados indices de fracasso
escolar e manifestagdes de desconforto, mal-estar e agressividade em rela-
cao aescola. Nesse sentido, ter presente o arco-iris de culturas nas praticas
educativas supde um processo de desconstrucdo de praticas enraizadas no
trabalho docente.

Identificar nossas representacdes dos “outros” é reconhecer que as
relacoes estdo carregadas de estereStipos e ambiguidades. E permitir nos
indagar: quem incluimos na categoria “nds”? Quem sdo os “outros”? Como
caracterizamos cada um desses grupos? Em geral, incluimos na categoria
“nés” pessoas e grupos sociais que tém habitos de vida, valores, estilos, visdes
de mundo semelhantes as nossas. Os “outros” sdo os que se confrontam
com essas maneiras de nos situarmos no mundo. Os “outros’, os diferentes,
muitas vezes estdo perto de nds, e mesmo dentro de nds, mas ndo estamos
acostumados a vé-los, ouvi-los, reconhecé-los, valoriza-los e interagir com
eles. Sendo assim, é papel do educador estabelecer rela¢des interculturais
positivas, o que ndo elimina a existéncia de conflitos.

O desafio estd em promover situagdes em que seja possivel o
reconhecimento entre os diferentes, exercicios em que pro-
movamos o colocar-se no ponto de vista, no lugar sociocul-
tural do outro, nem que seja minimamente, descentrar nossas
visoes e estilos de afrontar as situacdes como os melhores,
os verdadeiros, os auténticos, os unicos validos. Para isso é
necessario promover processos sistematicos de interacdo
com os “outros’, sem caricaturas, nem esteredtipos. Trata-se
também de favorecer que nos situemos como “outros’, os
diferentes, sendo capazes de analisar nossos sentimentos
e impressoes. E a partir dai, conquistando um verdadeiro
reconhecimento mutuo, que seremos capazes de construir
algo juntos/as. Nesta perspectiva, é necessério ultrapassar
uma visdo romantica do didlogo intercultural e enfrentar os
conflitos e desafios que supde. Situacdes de discriminacéo
e preconceito estdo com frequéncia presentes no cotidiano
escolar e muitas vezes sdo ignoradas, encaradas como brinca-
deiras. E importante nio nega-las, e sim reconhecé-las e tra-
balha-las, tanto no didlogo interpessoal como em momentos
de reflexdo coletiva, a partir das situacdes concretas que se
manifestem no cotidiano escolar. (CANDAU, 2008, p. 31-32).

Conceber a pratica pedagdgica como um processo de negociagao cul-
tural implica evidenciarmos a ancoragem historico-social dos contetdos, ou
seja, como temos operado com o conhecimento na escola. Historicamente
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a escola tende a desenvolver curriculos que trazem uma visdo a-histérica
do conhecimento, concebendo o conhecimento como sendo um acimulo
de fatos e conceitos que, uma vez constituidos, se estabilizam, adquirem
legitimidade social e se transformam em verdades inquestionaveis.

A escola como instituigao estd construida tendo por base a
afirmacdo de conhecimentos considerados universais, uma
universalidade muitas vezes formal que, se aprofundarmos
um pouco, termina por estar assentada na cultura ocidental e
europeia, considerada como portadora da universalidade [...]
as questdes multiculturais questionam este universalismo que
informa o nosso modo de lidar com o conhecimento escolar
e o conhecimento de modo geral. (CANDAU, 2008, p. 33).

Compreender a ancoragem histérico-social dos contetidos é enten-
der o conhecimento como historicamente construido, sua relacdo com os
contextos sociais em que foi produzido e os mecanismos de poder nele
presentes. Nesse sentido, somos obrigados a repensar nossas escolhas,
nossos modos de construir o curriculo escolar e nossas categorias de
anélise da producdo dos/das nossos/as estudantes. Sendo assim, é possivel
desenvolvermos curriculos que incorporem referéncias pertencentes a
universos culturais distintos, coerentes com a perspectiva intercultural.
Trabalhar o cruzamento de culturas constitui uma exigéncia da escola
contemporanea. Ainda no ambito da negociacao cultural, outra implicacao
que se faz necessario salientar é concebermos a escola como espacgo de
critica e producao cultural.

Nesta perspectiva, a escola é concebida como um centro cultu-
ral em que diferentes linguagens e expressoes estao presentes
e sdo produzidas. Nio se trata simplesmente de introduzir
na escola as novas tecnologias de informacao e comunicagio
e sim de dialogar com os processos de mudanga cultural,
presentes em toda a populacio. (CANDAU, 2008, p. 34).

Apesar de entendermos que a ideia de multiculturalismo intercul-
tural contribui para a validac¢do e a visibilidade de grupos e culturas antes
invisiveis no curriculo escolar e, mesmo concordando com Corsi (2007),
que entende intermulticultural como diferentes culturas que coexistem
socialmente mantendo suas especificidades, mas também se transformam
ao se inter-relacionarem, compreendemos que, ainda assim, a defesa de uma
perspectiva multicultural é por “[...] favorecer a construcdo de um projeto
comum” (CANDAU, 2008, p. 23) na sociedade e, em diminuto, na escola.
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Paradoxalmente, uma politica curricular mais plural nao significa
uma politica da diferenga mais atuante, pois diversidade nao é sinénimo
de diferenca: o diverso é somente mais uma manifestacdo deste. A fixacdo
da estrutura por um ato de poder produz binarismos, nos quais cada termo
ganha sentido pela sua diferenga em relacdo ao seu oposto. Como exem-
plo, a identidade negra é produto da mesma fixacao em que se constitui a
identidade branca; nao ha rompimento com os discursos que constroem a
diferenca (LOPES, MACEDO, 2011).

Compactuando com a mesma critica, Canen (2007) defende que, apesar
de o multiculturalismo de viés critico estar preocupado com a justica social
e com os desafios do preconceito, o que vai caracterizar um trabalho da
diferenca dentro da diferenca é a desconstrucao dos discursos. Isso implica
a necessidade de um didlogo estabelecido entre valores éticos, humanos e
de preservacao da vida, além do reconhecimento da existéncia de outrem
e dos valores que sao particulares a grupos e identidades especificas.

Macedo (2006a) assinala que o objetivo nao é desqualificar solu¢des
multiculturais que vém sendo empreendidas com o intuito de lidar com
propostas discriminatérias. “Embora algumas categorias que fixam a dife-
renca nao se sustentem do ponto de vista tedrico, foram até agora as tinicas
possibilidades com as quais pudemos construir politicas antidiscriminacdo”
(SPIVAK?, 1994 apud MACEDO, 2006a).

Porém, como sinalizou Canen (2007), os problemas que se apresen-
tam na area educacional ndo podem se reduzir a olhares que se fecham em
campos disciplinares de fronteiras rigidas. Ao contrario, exigem respostas
complexas, mesticas, hibridas, que atravessam tais fronteiras construindo
redes que desafiam nocdes essencialistas de cientificidade. Especificamente
no trato com o multiculturalismo, em que o objeto é o desafio a preconceitos,
visoes essencializadas e homogeneizadas das identidades e das diferencas
e aos discursos que as constroem, no ambito das relacdes sociais e educa-
cionais, sinteses criativas a partir de olhares plurais s6 podem contribuir
na construcdo de alternativas educacionais propiciadoras da formacgao
de geragoes abertas a diferenca cultural e desafiadoras de congelamentos
identitarios e preconceitos.

Desse modo, ndo nos parece produtivo assumir esse espago-tempo
do campo pedagdgico como confronto entre culturas com lados definidos,

2 SPIVAK, G. Quem reivindica a alteridade. In: HOLANDA, H. B. (org.). Tendéncias e impasses: o feminismo
como critica da cultura. Rio de Janeiro: Rocco, 1994. p. 187-205.
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nem optarmos por esse ou aquele lado. Assim, defendemos que a diferenca
cultural sé pode ser registrada no espago-tempo em que ha confronto,

sendo que a opcao possivel estard invariavelmente na nebulosa fronteira
da negociacio (MACEDO, 2006b).

A partir do exposto, compreendemos que a relagdo entre curriculo e
cultura é visceral, ou seja, esses sao termos que se embrenham e que mere-
cem ser discutidos com o intuito de que um curriculo sensivel as diferencas
tenha mais poténcia de acontecer.
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A DIFERENCA NO CURRICULO CULTURAL DE
EDUCACAO FISICA

Neste capitulo, buscamos descrever como o curriculo cultural de
Educacao Fisica se posiciona em relacdo a questdo da diferenca, uma vez
que a producao cientifica disponivel sobre o curriculo cultural afirma lite-
ralmente que se trata de uma proposta “a favor das diferencas”.

De acordo com Neira e Nunes (2009), o curriculo cultural de Edu-
cacao Fisica se ampara em concepgdes de cultura, linguagem e curriculo
inspiradas nas teorias pos-criticas, tendo as questdes relacionadas ao
poder como centrais na producédo dos significados atribuidos as praticas
corporais.

Além do pds-estruturalismo, pés-modernismo e pds-colonialismo, é
nos Estudos Culturais e no multiculturalismo critico que o curriculo cul-
tural de Educacao Fisica vai sustentar teoricamente o trabalho pedagdégico
na escola, visto que esses campos contribuirdo para que os/as estudantes
compreendam as praticas corporais como produtos culturais, atravessadas
por relagdes de poder baseadas em classe, etnia, raga, religido, entre outros
marcadores sociais (NEIRA, 2014a). Assim,

No decorrer do percurso escolar, os estudantes terdo a opor-
tunidade de travar contato e aprofundar os conhecimentos
alusivos a cultura corporal produzidos pelos distintos grupos
que compdem a sociedade e os significados que lhes sao
atribuidos, por eles préprios ou pela cultura hegemonica.
(NEIRA; NUNES, 2009, p. 237-238).

Nessa perspectiva, estudam-se as praticas corporais e ndo o movi-
mento. O intuito é que os/as estudantes realizem uma leitura da gestualidade
presente nas brincadeiras, dancas, lutas, esportes e ginasticas, sem realizar
julgamentos de valor, algo como gesto certo ou errado. Nao se busca um
melhor rendimento ou a manutencdo da saide. No curriculo cultural, a

24 A titulo de ilustracdo, vale mencionar que uma das obras que abordam o assunto tem por titulo Educacdo

fisica cultural: por uma pedagogia da(s) diferenca(s), de Neira e Nunes (2016a).
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gestualidade constitutiva das praticas corporais é uma forma de expressar
sentimentos, ideias e valores (NEIRA; NUNES, 2008).

As implicagoes da representatividade dos diferentes grupos cultu-
rais na prética pedagégica no curriculo cultural se evidenciam quando os
docentes consideram o contexto sociocultural da comunidade escolar e as
diferencas existentes entre os sujeitos. No curriculo cultural nio existem
brincadeiras, dancas, lutas, esportes ou ginasticas melhores ou piores, mais
adequados ou menos adequados (BONETTO, 2016).

Outra implicagio para a pratica pedagdgica desta politica
da diferenca é que qualquer classificacio dos movimentos
em certos ou errados, melhores ou piores, além de descon-
sidera-los enquanto produtos da linguagem, padroniza e
uniformiza, de acordo com referenciais hegemonicos, os
significados atribuidos as préticas corporais. Esse tipo de
classificacdo nio condiz com as orienta¢des didatico-pe-
dagdgicas do referido curriculo, e sempre que emergirem
discursos nesse sentido, devem ser analisados criticamente
enfatizando-se que a diversidade cultural promove e produz
diferentes formas de vivenciar e executar os gestos. (BONE-
TTO, 2016, p. 55-56).

No curriculo cultural, valoriza-se a aprecia¢cdo como ato de criacao,
e ndo como atitude passiva ou olhar conformado. Toda pratica corporal é
acompanhada de uma ressignificacdo, de uma apropriacio. Os estudantes sdo
incitados a falar sobre, mover-se a partir de, construir e experimentar, bem
como acessar e analisar referéncias externas, narrativas, posicionamentos
e artefatos culturais que divirjam do repertério inicial, mas que conduzam
a uma certa intimidade com o diferente (NEIRA, 2009).

O curriculo cultural ndo pode ser confundido com uma refle-
x30 sobre a Educacao Fisica, escola, docéncia ou educacio,
mas pode ser a tentativa de pensar, dizer e fazer a Educacio
Fisica, a escola, a docéncia e a educacao de outros modos,
porque parte da no¢do de que essas instancias, por serem
locais do encontro de poténcias, tém muita capacidade de
resisténcia, de criacdo e invenc¢io de outros mundos possiveis.
(NEIRA; NUNES, 2022, p. 11).

O que se defende no curriculo cultural é a formacéo de sujeitos soli-
dérios, a partir do didlogo com as vozes de todos os grupos que integram
a sociedade. Assume-se essa responsabilidade, por meio da formacédo de
sujeitos capazes de uma producdo critica da realidade, sujeitos formados
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para a participacdo ativa, que, além de conhecedores dos mais diversos
aspectos das culturas, sejam também ressignificadores e produtores cultu-
rais (BONETTO, 2016).

Nesse sentido, o curriculo cultural busca inspirar-se em alguns prin-
cipios curriculares® extraidos das teorias pds-criticas: articulacdo com o
projeto politico-pedagdgico, reconhecimento da cultura corporal dos/das
estudantes, justica curricular, descolonizac¢do do curriculo, ancoragem social
dos conhecimentos e evitamento do daltonismo cultural (NEIRA, 2011b).

Mediante a articula¢ao com o projeto politico-pedagdgico, o cur-
riculo cultural busca uma aproximacdo com a realidade diaria em que
estudantes e professores/as estao imersos, a fim de conhecer e considerar
os contextos e processos socio-histdricos por eles vividos que influenciam
o patrimonio cultural corporal. Como salienta Neira (2011b, p. 10), “[...] é
impossivel organizar a tarefa educativa de modo coerente sem vivenciar a
elaboragao do projeto ou, para dizer o minimo, tomar conhecimentos do
rumo que a escola tragou”.

Considerando o projeto politico-pedagédgico da escola em suas acoes
didaticas, os/as professores/as poderdo apreender aspectos da realidade
escolar e de seu entorno; ter uma maior predisposi¢ao a realizar mudan-
cas de acordo com o contexto; proporcionar agdes pedagdgicas planeja-
das mediante o respeito a cultura corporal dos/das estudantes, desde que
avaliadas de forma critica e desenvolvidas por meio de uma metodologia
dialégica (LIMA; NEIRA, 2010).

O reconhecimento da cultura corporal dos/das estudantes é outro
principio, que busca valorizar as raizes culturais da comunidade na qual
a escola esta inserida, transformando suas praticas corporais em temas
de estudo. Reconhecer as préticas corporais dos/das estudantes significa
desenvolver uma pratica pedagégica em sintonia com a cultura de chegada,
frequentemente desvalorizada pela cultura dominante.

Produzir uma pratica pedagdgica a partir do conhecimento experien-
cial da comunidade escolar proporciona aos/as estudantes a oportunidade
de conhecer mais profundamente o seu préprio repertdrio cultural corporal,
assim como acessar codigos de comunicacdo de diversas culturas por meio
das diversas formas de manifestacoes corporais (NEIRA, 2007).

»»  Bonetto (2016) amplia o debate acerca dos principios curriculares do curriculo cultural, e passa a denomi-

na-los de principios éticos-politicos, compreende-os como inerentes ao modo de vida dos docentes, ou seja, os
quais estao impregnados no seu modo de ler o mundo.
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Dessa maneira, potencializa-se o trato com a diferenca na escola,
pois se abre espago para a negociagao cultural envolvendo o conhecimento
académico, o popular e o midiatico, entre outros. Surge desse encontro
a oportunidade de compreender e intercambiar os diferentes sentidos
atribuidos a brincadeiras, dancas, lutas, esportes e ginasticas. O curriculo
cultural de Educacao Fisica rejeita qualquer tipo de marcacao e perpetuagiao
de um modelo tnico e determinado, pois é lugar de estudo das diferentes
manifestacdes da cultura corporal. Afinal, “[...] quando o sujeito entra em
contato com as praticas corporais de outros grupos, vivencia uma rela-
¢do interpretativa movida pela busca de compreenséo de seu significado”
(NEIRA, 2009, p. 87).

Outro principio do curriculo cultural é a justica curricular, a qual
esta preocupada com o privilégio dos conhecimentos produzidos por
determinados grupos em detrimento de outros, certos discursos em relagao
a outros, certas identidades ao invés de outras, atuando, assim, no sentido
de minimizar a desqualificacdo impetrada as tematicas pertencentes aos
grupos minoritarios (NEIRA, 2011b).

A partir desse principio, é possivel inferir que uma distribuicdo equi-
librada das diversas manifesta¢des da cultura corporal ao longo do cur-
riculo escolar prestigia o patriménio cultural corporal tradicionalmente
excluido, justamente aqueles pertencentes aos grupos sociais marcados
como diferentes.

O trabalho pedagdgico inspirado nesse principio realiza a a¢do contra-
hegemonica de desestabilizar o privilégio das praticas corporais elitizadas,
abrindo fendas para a penetracdo de saberes oriundos de outros setores da
malha social. Tal principio impede a perpetuacao da perspectiva monocul-
tural, ou seja, a preméncia de uma sé visao de mundo.

Ja o principio da descolonizagao do curriculo busca viabilizar um
leque de oportunidades diferentes aos/as estudantes, proporcionando a
participacio equitativa das multiplas identidades, aspecto central em uma
escola comprometida com a apropriacao critica da cultura corporal.

Nesse processo, destacam-se os conhecimentos e praticas sociais
dos grupos dominados e da cultura popular, além de suas histdrias de luta,
valorizando e reconhecendo a diversidade identitaria da populacéo, pro-
porcionando, assim, um ambiente para que as narrativas sejam efetuadas a
partir da prépria cultura, de forma a expressar suas condi¢des de opressao,
resisténcia e superacio (NEIRA, 2011b).
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Posto isto, ndo significa que o docente deixara de tratar as praticas
corporais dos grupos mais bem posicionados socialmente, mas sim que as
manifestacoes dos grupos que detém certa hegemonia e aquelas provenientes
de setores historicamente desprestigiados serdo validadas no 4mbito escolar.

Temos também como principio a ancoragem social dos conhecimen-
tos, que busca estabelecer conexdes entre os diferentes discursos histéricos,
politicos e socioldgicos que envolvem as praticas corporais objeto de estudo.
O objetivo é fazer com que 0s/as estudantes percebam a origem e os proces-
sos de transformacdo que marcaram e marcam as manifestagdes corporais
na sociedade. Nesse sentido, os docentes adotam como ponto de partida
para o trabalho pedagdgico a “pratica social” das manifestacoes da cultura
corporal. A partir dela, organizam atividades de ensino que permitem uma
analise s6cio-historica e politica da brincadeira, esporte, danca, ginastica
ou luta que esta sendo tematizada(o) (NEIRA, 2011b).

Por fim, o curriculo cultural tem como principio evitar o daltonismo
cultural, o qual se refere ao nao reconhecimento da heterogeneidade das
turmas, considerando que todos os/as estudantes sao idénticos, com sabe-
res e necessidades semelhantes, o que exime o docente de realizar uma
diferenciacdo pedagogica. Assim agindo, entende-se que o/a professor/a
incorre no daltonismo cultural, fenémeno que se deve a desconsideracdo
do “arco-iris de culturas” presente no ambiente escolar (NEIRA, 2011b).

No sentido de evitar o daltonismo cultural, o docente pode empreender
atividades que permitam lidar com a heterogeneidade da cultura corporal,
como exibicoes de videos, modos variados de participar das vivéncias
corporais, construcdo de blogs, filmagens e fotografias realizadas pelos/as
estudantes, analise de textos e imagens presentes nas midias, elaboracao de
clipes, construcao de materiais, realizacao de entrevistas, conversas com
convidados, realizacdo de pesquisas, entre outras.

Pensar um curriculo a partir dos principios curriculares sugeridos abre
apossibilidade para se indagar como as praticas corporais que historicamente
ndo tiveram espaco no ambiente escolar sio produzidas e significadas pelos
diferentes grupos sociais, possibilitando, assim, uma leitura das diversas formas
de estar no mundo e, principalmente, criando novas maneiras de representar
e conceber as praticas corporais. Assim, podemos declarar que o curriculo
cultural, a partir dos principios curriculares, potencializa um trabalho com
foco no viés das diferencas, ou seja, busca visibilizar as diversas identidades
que compoem o caldo cultural em que se presentifica as praticas corporais.
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Para além dos principios curriculares mencionados, o curriculo cul-
tural da Educacado Fisica estabelece procedimentos didaticos especificos,
que tem por objetivo organizar as atividades de ensino. Esses sao descri-
tos como: mapeamento, tematizacdo, etnografia das praticas corporais,
problematizagao, vivéncia e ressignificacdo, aprofundamento, ampliacao,
registro e avaliacao.

A pratica pedagdgica se inicia com o mapeamento. Mapear signi-
fica identificar quais manifestacdes corporais estdo disponiveis aos/as
estudantes, seja as que se encontram no entorno da escola ou no universo
cultural mais amplo. Mapear também significa reconhecer os saberes que
os/as estudantes possuem sobre determinada pratica corporal. Visando a
levantar as praticas corporais que os/as estudantes vivenciam e conhecem,
os docentes poderao realizar uma pesquisa de campo a fim de identificar
os locais de pratica existentes no entorno da escola, observar e registrar
quais sd3o e como ocorrem as manifestacoes corporais (NEIRA; NUNES,
2009; NEIRA, 2011b).

O mapeamento é importante na criacdo do curriculo cultural, seja no
inicio dos trabalhos ou durante o percurso realizado pelos/as docentes e
os/as estudantes. A tomada de decisdo sobre o tema a ser estudado se da a
partir do mapeamento do patrimonio cultural disponivel na comunidade.
Podemos afirmar que o curriculo cultural valoriza o estudo de praticas
corporais que possuem lastro social, sentido e significado para os grupos
que delas participam. Os grupos vistos como diferentes também tém suas
formas de manifestacao elencadas como objetos de estudo e, consequen-
temente, suas caracteristicas e peculiaridades se fardo representar, abrindo
possibilidades para que suas vozes, por vezes silenciadas, ecoem e influen-
ciem a constituicdo da subjetividade dos/das estudantes e professores/as.

Realizado o mapeamento, da-se a escolha do tema que seré objeto de
estudo, que ganha legitimidade quando surge da sociedade a qual serve e por
ela é legitimado. Assim, todo conhecimento pode fazer parte do curriculo
em qualquer momento. Nao ha hierarquia que organize os temas a serem
estudados. Todas as praticas corporais podem ser tematizadas em qualquer
etapa ou ciclo de ensino (NEIRA, 2011b).

Diante da defini¢ao do tema a ser estudado, o/a professor/a opera
com a tematizacdo da pratica corporal, a qual pode ocorrer de maneira
articulada aos saberes comumente abordados pelas demais disciplinas, pelo
desenvolvimento de projetos em comum ou, ainda, como algo central de
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um projeto especifico da Educacéo Fisica. Nesse sentido, tematizar signi-
fica destrinchar, analisar, abordar inumeros contetidos que, advindos de
uma rigorosa etnografia da pratica corporal em foco, permitirdo melhor
compreender a sua ocorréncia social, assim como os que a produziram e/
ou reproduzem (NEIRA; NUNES, 2009).

A tematizacdo emaranha as experiéncias dos/das professores/as e dos/
das estudantes com diferentes saberes, sejam esses académicos, do senso
comum, populares ou pertencentes a grupos minoritarios e, assim, logra-se
a producdo de novos sentidos para a pratica corporal tomada como objeto
de estudo (NEIRA, 2011b).

Para Santos e Neira (2016a), a tematizacao implica um conjunto de
acoes pedagdgicas que partem da ocorréncia social da brincadeira, danga,
luta, esporte ou ginastica em tela, permitindo o reconhecimento dos aspectos
identitarios que possui. E a partir da tematizacio que os docentes colo-
cam em circulacdo os conhecimentos a serem estudados, conhecimentos
esses que nao passam de uma ficcdo, uma invencdo, uma criagao, pois, ao
tematizar um fato, nunca se chega, de fato, ao fato, apenas se fala sobre ele,
construindo-o provisoriamente.

A tematizag¢do nio se preocupa com a busca da verdade ou
com a descoberta do conhecimento essencial. Ela combate
auniversalizacdo e naturalizacdo dos conceitos, fecundando
o questionamento dos discursos, desnudando-os de forma
a tornar explicitos os jogos de poder-saber em que foram
produzidos e dotados de estatuto social. Na tematizacio, a
estrutura do conhecimento assume um aspecto fascicular,
em que ndo hé ramifica¢des e sim pontos que se originam de
qualquer parte e se dirigem para quaisquer outros pontos.
(SANTOS; NEIRA, 20164, p. 158).

A tematizagao prefere o popular, as experiéncias, a vida-vivida. Nesse
sentido, as atividades de ensino que caracterizam o curriculo cultural de
Educacao Fisica confrontam o objeto de estudo com o patrimoénio cultural
corporal disponivel no grupo. Parte-se do pressuposto de que todos os/
as estudantes tém o direito de estudar as mais variadas manifestacoes,
analisando-as sob a perspectiva dos diferentes grupos culturais (SANTOS;
NEIRA, 2016a).

Tematizar as praticas corporais no ambito escolar é olhar para as dife-
rentes maneiras de concebé-las, é pensar a partir do que escapa, das fissuras,
das brechas, das fendas, dos rizomas que constituem e perpassam o curriculo.
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Nos dizeres de Corazza (1997), ao tematizar nao podemos trabalhar sob um
unico olhar ou sentido, é preciso entrar no jogo da pluralidade e da diferenca,
falar de muitos lugares, atribuir multiplas significacdes, por diferentes discursos
que se cruzam e se atravessam, nos quais as relacoes de poder-saber tecem os
fios estratégicos e taticos da disputa. Busca-se assim questionar e confrontar as
diversas e diferentes posi¢oes discursivas, reproblematizadas na luta cultural.

Portanto, a partir do curriculo cultural, sdo inconcebiveis
conhecimentos prévios, ja sistematizados, fragmentados,
segmentados, meramente aplicados no momento da aula. Nao
existem, também, procedimentos a serem adotados para a
implementacao de determinado contetdo. O conhecimento,
no caso, é tratado como algo vivo, mutavel, em constante
modificacdo, inacabado, construido e reconstruido, aula a
aula, encontro por encontro, nas trocas corporais e discursi-
vas e nas analises dos contextos que remetem as montagens
histérico-culturais. (MULLER, 2016, p. 61-62).

Desse modo, é por meio da tematizacao das praticas corporais que
docentes e estudantes acessam diferentes discursos e representagdes e
produzem novos significados com relagao as praticas corporais. Assim,
entendemos que se potencializa de maneira mais equanime o trabalho na
escola e na Educacao Fisica, encorajando os sujeitos a pensar, discutir e
dialogar sobre seus conhecimentos e representacdes acerca dos artefatos da
cultura corporal. A intencéo é alertar e questionar a preferéncia de certas
praticas corporais em detrimento de outras, além dos significados que lhes
sao atribuidos e também aos seus praticantes, auxiliando na compreensao
da logica que estabelece tais relagoes.

Outra agao didatica no curriculo cultural é a realizacao, tanto por
parte dos docentes quanto dos/das estudantes, de uma etnografia da pra-
tica corporal tema de estudo. No sentido aqui proposto, etnografia signi-
fica aproximar-se das préticas corporais e compreender como operam os
mecanismos de dominacéo e de resisténcia, de opressdo e de contestacdo
que subjazem ao papel e a atuacdo de seus praticantes. Durante o processo
etnogréfico, o docente, juntamente aos/as estudantes, descobre os codigos
linguisticos, signos culturais, acdes movidas pelo poder e ideologias coladas
nas brincadeiras, dancas, lutas, ginasticas e esportes (NEIRA, 2014a).

Ao realizar o trabalho etnogréfico, tanto os docentes quanto os/
as estudantes tém melhores condi¢des de empreender uma analise mais
aprofundada e ampla sobre a pratica corporal. Assim, é preciso garantir o
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espaco para que os/as estudantes descrevam o modo como tiveram acesso,
aprenderam e vivenciaram os conhecimentos relativos a manifestacao cor-
poral em estudo, a forma como essa é transmitida no seu grupo de origem,
quem a pratica, como sdo as pessoas, os locais, o linguajar, as vestimentas,
entre outros. A partir disso, tenderdo a valorizar as raizes que identificam
os mais diversos grupos culturais e compreenderao as razdes da construgiao
do processo de rejeicio aos diferentes (NEIRA, 2009).

[...] quando os processos s6cio-histérico-politicos que confi-
guraram a hierarquizacao das praticas corporais sdo desvela-
dos, as condicoes desiguais de producio e reproducio, bem
como os discursos utilizados para exaltar ou marginalizar
as manifestacoes culturais corporais sio evidenciados, o
que facilita a compreensio do processo de subjetivacio que
envolve os mecanismos de identificacdo e diferenciacido.
(NEIRA, 2014a, p. 301).

Isso se da por meio da investiga¢do etnografica, pois, ao nos aproxi-
marmos — docentes e estudantes — das praticas corporais e das pessoas
que as produzem e reproduzem, tendemos a estabelecer diferentes olhares
ao lado da primeira perspectiva que nos orientava. Assim, abre-se caminho
para outras representacdes sobre uma determinada pratica corporal e seus
praticantes, além de uma possibilidade maior de praticarmos a alteridade.
Nesse sentido, o trabalho etnografico na escola tem um grande potencial se o
que se deseja é conhecer as diversas maneiras como se organizam as praticas
corporais, seus significados, suas gestualidades, quem sdo as pessoas que
dela participam etc., travando assim um didlogo mais solidario com outrem.

A partir do que se enuncia, das representacdes que se atualizam no
contexto das aulas, dos discursos que circulam sobre a pratica corporal tema
de estudo, tem-se um campo fértil para a realizacdo da problematizacdo. O
objetivo é fomentar analises cada vez mais profundas e ampliadas acerca
das condicoes assimétricas de poder cristalizadas nas relagoes de género,
etnia, raga, consumo, faixa etaria, entre outras, que imprimem suas marcas
na manifestacdo em estudo (SANTOS, 2016).

Problematizar implica adotar uma atitude filoséfica que vé
como problema aquilo que em geral é aceito com natura-
lidade, com tranquilidade. No &mbito da Educacao Fisica
culturalmente orientada, a problematizacao é a possibilidade
de colocar em xeque os pensamentos, gestos e atitudes apa-
rentemente naturais e inevitaveis acessados pelo convivio
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social, abrindo espaco para que as representagdes atribuidas
as praticas corporais sejam desconstruidas e, consequente-
mente, discutidos os mecanismos de dominacao, regulacio e
resisténcia nelas incutidas, bem como os sentidos que recebem
ou receberam em variados contextos. Ao problematizar as
identidades e as diferengas que estdo sendo representadas, a
perspectiva cultural se transforma em espago de aprendiza-
gem imanente, onde os conceitos dos discursos pedagdgicos
e das proposicdes normativas sdo constantemente desterri-
torializados. (SANTOS; NEIRA, 2016b, p. 168).

Em outras palavras, problematizar é o desafio que o docente lanca
aos/as estudantes para que possam refletir sobre aspectos da realidade que
ndo haviam sido percebidos de maneira critica, apesar de constituirem as
situacoes vividas. Assim, docentes e estudantes, ao problematizarem as
representacdes postas em circulacdo, fomentam anélises cada vez mais
profundas e acessam diferentes saberes, possibilitando a construcao de
sinteses coletivas. E impossivel construir um saber novo caso a situagao
didatica ndo proporcione a reflexdo critica sobre aspectos do mundo que
realmente interessem aos sujeitos (SANTOS; NEIRA, 2016b).

Submetida ao crivo da andlise pds-estruturalista, a pro-
blematizacao passa a ser concebida como um processo de
negociacdo de sentidos pelo qual a condi¢do hierarquica
privilegiada inicial com que o sujeito atribui significado aum
signo poder4 ser substituida, mediante o diédlogo, por outra.
Na pedagogia cultural, o didlogo enquanto processo dialéti-
co-problematizador proposto por Paulo Freire é radicalizado
pelo “jogo da diferenca”. (SANTOS; NEIRA, 2016b, p. 174).

Na perspectiva de problematizar os diferentes discursos acerca das pra-
ticas corporais, cabe explorar uma variedade de textos na qual os/as estudantes
se deparam com tradicdes, atos linguisticos, categorizacdes, sistemas classifica-
térios, narrativas e imagens distintas, examinando-os ndo como textos exéticos
ou como um caleidoscopio de diversos sistemas de crengas, mas para fazé-los
aparecer em suas sutis operacdes constitutivas de diferencas (MAUES, 2006).

Um texto pode apresentar multiplos significados, ndo
havendo um sentido tnico e dltimo. Nos textos, quaisquer
que sejam, hd uma ‘indecibilidade, em outras palavras,
sempre permanecerd uma indecisdo. Consequentemente, a
desconstrucio fracassara caso tente buscar um sentido tinico
e verdadeiro. (SANTOS; NEIRA, 2022, p. 91).
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Propde-se, assim, a partir da problematizacido, extravasar os limites
estabelecidos, abrindo espagos para quantas possibilidades couberem; tra-
ta-se de uma acao pedagégica que amplia 0 modo de imaginar o mundo na
contingéncia; que busca “poténcia” para alargar as fronteiras em direcdes
multiformes e penetrar nas mais distintas superficies. Trata-se de questionar
as diferencas reconhecendo que seus significados podem ser considerados
estranhos ou absurdos a depender do ponto de vista adotado (SANTOS;
NEIRA, 2022).

De acordo com Santos e Neira (2016b), a problematizacdo no cur-
riculo cultural possibilita a inclusdo dos significados de todas as vozes,
de todas as culturas. Desse modo, abarcando varias formas de produzir e
representar as praticas corporais, a Educacao Fisica cultural cria condi¢des
para a permeabilidade, para o hibrido, para o contato e o didlogo entre as
diferentes culturas. Além disso, interessa saber como foram construidos,
mediados, aceitos ou recusados os significados conferidos as manifestacoes
corporais presentes na sociedade.

Vivéncia e ressignificacio é outro procedimento didatico que carac-
teriza o curriculo cultural. Implica atribuir novos sentidos e significados a
uma pratica corporal produzida em outro contexto, com base na prépria
experiéncia cultural. Assim, diante das condi¢des que diferenciam a pratica
social da manifestacdo no seu locus original e a realidade da escola (nimero
de estudantes, espaco, tempo, material disponivel etc.), o docente estimula
a turma a elaborar novas formas de vivencia-la, com a intencao de facilitar
a compreensao da plasticidade da cultura e do processo de transformacao
vivido pelos diferentes produtos culturais (NEIRA, 201 1b).

As constantes reelaboracdes oferecem aos estudantes o
entendimento de uma experiéncia concreta da prépria
dinamica social. Para tanto, ndo basta simplesmente “modi-
ficar as regras” de um jogo ou aceitar que se use as maos
durante uma partida de futebol. A ressignificacdo é um
componente de ensino potente quando as peculiaridades
do local em que a pratica estd acontecendo sdo levadas
em consideracdo quando hé a reelaboracéo. (MULLER;
NUNES, 2020, p. 90).

A partir do processo de ressignifica¢do, o curriculo cultural da Educa-
cdo Fisica analisa as razoes que impulsionaram determinadas modificacdes
nas praticas corporais, assim como seus significados. Os fatores relacionados
as questoes de etnia, raca, classe social, cultura, género, entre outros, sdo
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obrigatoriamente discutidos e tanto o docente quanto os/as estudantes
exercitam coletivamente a reconstrucdo da manifestagao corporal, ana-
lisando-a e adaptando-a ao contexto sociocultural em que se encontram.

Ressaltamos que nesse processo de vivéncia e ressignificagio a par-
ticipacao dos estudantes pode se dar de maneiras variadas, ou seja, alguns
estudantes podem realizar vivéncia da pratica corporal enquanto outros
estdo observando, coletando dados etc. A questdo é que todos estejam
envolvidos na producido de informagdes necessarias para que possam ree-
laborar as atividades de acordo com as expectativas do grupo (MULLER;
NUNES, 2020).

Todavia, nao basta somente vivenciar e reconstruir as praticas corpo-
rais estudadas ao longo do curriculo; busca-se também que os/as estudantes
aprofundem e ampliem os conhecimentos acerca da manifestacao em estudo
(NEIRA; NUNES, 2009). Assim, aprofundar significa conhecer melhor a
manifestacdo corporal, procurando desvelar aspectos que lhe pertencem, mas
que ndo apareceram nas primeiras leituras e significacoes realizadas. Aspectos
destacados pelos/as estudantes ou pelo docente durante o aprofundamento
fomentam novas vertentes de anélises, vivéncias e pesquisas (NEIRA, 2011Db).

Aprofundar é um movimento inverso, isto é, adentrar no
“submundo” da cultura e compreender as forcas que
produzem a pratica corporal que, muitas vezes, discen-
tes e docente ou até mesmo os proprios representantes da
manifestacdo desconhecem. (NEIRA; NUNES, 2022, p. 153).

Ao aprofundar um tema de estudo, os docentes possibilitam uma abor-
dagem mais complexa, fugindo da ideia recorrente na Educacéo Fisica de que
0 mais importante é a execucdo motora da manifestagdo cultural corporal.

Outro procedimento didatico norteador da pratica pedagogica é a
ampliagdo dos conhecimentos. Ampliar significa recorrer a outros discursos
e fontes de informacoes que trazem olhares diferentes e contraditérios as
representagdes e discursos acessados nos primeiros momentos. As atividades de
ampliacao promoverao aprendizagens de novos contetidos, agregando saberes
aqueles identificados nas atividades realizadas anteriormente. A ampliagdo
prioriza perspectivas de anélise raramente acessadas pelos/as estudantes.
Como possibilidade de ampliacao, destacam-se as entrevistas com pessoas
com uma histdria de vida marcada pela pratica da manifestacao corporal,
leitura de textos argumentativos, assisténcia a documentarios, comparagao
entre diferentes pontos de vista etc. (NEIRA; NUNES, 2009; NEIRA, 2011b).
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“l...J ampliar é ir além dos limites do conhecimento que os alunos
e docentes acessaram em meio a cultura. Ampliar tem relacdo com interagir
com saberes muitas vezes nao selecionados previamente pelo professor”
(NEIRA; NUNES, 2022, p. 153).

A ampliacao procura apresentar posicionamentos até certo ponto
polémicos sobre o tema estudado. Melhores gols, piores falhas de golei-
ros, futebol é para homem, lutar é coisa de menino etc., sio todas opinides
que merecem ser postas em causa no intuito de levar os/as estudantes a
observarem as relacoes de poder que categorizam tais posicionamentos.
Ao trazer a histdéria da competicdo do futebol feminino, cabe ao docente,
por exemplo, discutir como tal modalidade é muito menos evidenciada pela
midia que o futebol masculino. Reconhecer o ponto de vista dos diferentes
atores que fazem o futebol é uma possibilidade de ampliar o acesso a outras
representacdes acerca do mesmo objeto.

Por fim, temos o registro e avaliacao, considerados procedimentos para
a concretizacdo do curriculo cultural, afinal, é a partir dos registros feitos tanto
pelo docente quanto pelos/as estudantes que novos horizontes vao sendo pro-
duzidos e, consequentemente, reorienta-se as agdes didaticas vindouras. Assim,
no decorrer das atividades de ensino, as anotacoes das observacoes e analises
do cotidiano das aulas possibilitam a reunido das informacdes necessarias
para a avaliacao do trabalho pedagdgico. Para além da observacao, os docentes
registram as a¢des didaticas desenvolvidas, os encaminhamentos efetuados e as
respostas dos/das estudantes. Recolhem e arquivam exemplares dos materiais
produzidos durante as aulas ou a partir delas (NEIRA, 2011b).

O registro possibilita uma reflexdo do/da professor/a a partir das
problematizagdes suscitadas nas aulas, visando a uma reorganiza¢ao mais
qualificada das praticas pedagdgicas. Funciona como uma espécie de livro
de consulta, permitindo que se verifiquem, a qualquer tempo, os registros
realizados durante todo o processo de estudo dos temas propostos. Destarte,
os registros podem assumir um carater informal, permitindo que os/as
estudantes possam, livres de formas, repressdes ou técnicas, escrever de uma
maneira mais proxima a forma oral. Normas gramaticais ou ortograficas
ndo sdo colocadas em ponto de relevancia. Desenhos, filmagens, gravagoes
de voz, fotografias, pinturas e frases soltas em uma folha também valem
como registro (MULLER, 2016).

Desse modo, a avaliagdo no curriculo cultural é utilizada para documen-
tar o processo; informar o andamento das aprendizagens; planejar as aulas;
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reorienta-las caso seja necessario; compreender as significacdes dos/das estu-
dantes; organizar a sintese, a fim de reconhecer o que foi dito e feito; dialogar
com o entorno; e desconstruir representacoes acerca das diferentes identidades
que adentram na escola, sendo a prética sistematizada do registro fundamental
para que essas funcdes de fato se concretizem (ESCUDERO; NEIRA, 2011).

A ideia de uma avaliacdo democratica é parte de um processo de
construcdo de uma pedagogia multicultural que vislumbra a escola como
uma zona fronteirica de cruzamento de culturas. O olhar atento para as
pequenas histdrias do nosso cotidiano, dividindo-as com outrem, os acon-
tecimentos simples, fatos corriqueiros e os erros, sdo pistas significativas
dos multiplos processos que atravessam a constru¢ao de conhecimentos,
indicios que nos permitem ver além do perceptivel, sinais que trazem novas
possibilidades ainda nao exploradas (ESTEBAN, 2003).

A avaliagdo como um processo de reflexdo sobre e para a acdo
contribui para que o professor se torne cada vez mais capaz
de recolher indicios, de atingir niveis de complexidade na
interpretagio de seus significados, e de incorpora-los como
eventos relevantes para a dindmica ensino/aprendizagem.
(ESTEBAN, 2003, p. 24).

No curriculo cultural, a avaliacao pode ser entendida como uma escrita
autopoiética. Trata-se de uma producio do docente e dos/das estudantes
elaborada a partir de diferentes interacdes por meio das atividades de ensino,
vivéncias, pesquisas, construcdes coletivas que, embora recorrentes nos diferen-
tes estudos, ndo se dio de maneira linear (ESCUDERO; NEIRA, 2011). “Dessa
forma, abandonam-se os antigos preceitos de verificacao e classificacao para se
adotar um carater de avaliacao do percurso, de acordo com os objetivos edu-
cacionais propostos para as diferentes tematizacoes” (MULLER, 2016, p. 147).

Diante disso, podemos afirmar que o registro documenta o processo,
indicando replanejamentos e reorientacdes das atividades de ensino, via-
bilizando um olhar para a avaliacdo que permita identificar e analisar as
significacdes dos/das estudantes e organizar a sintese, a fim de reconhecer
o que foi dito e feito, ou seja, uma avaliacdo das acoes empreendidas no pro-
cesso. Essa atitude diante do registro e da avaliacdo sinaliza uma valorizacao
dos saberes dos/das estudantes, uma avaliacdo democratica que tem como
intuito reconhecer a complexidade que permeia as relacdes na sala de aula.

Podemos identificar na organizacao proposta para o curriculo cul-
tural alguns principios e procedimentos didaticos que buscam dar “forma”
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ao curriculo. No entanto, vale ressaltar que nio devem ser tomados como
algo estanque, sequencial, mas sim como hastes de rizomas. Apesar de rea-
lizarmos uma analise a partir de cada um deles separadamente, focando nos
seus respectivos objetivos, compreendemos que as acdes didaticas podem se
diversificar, hibridizar, entrecruzando-se e multiplicando-se nos encontros
estabelecidos, criando o inédito.

Conceber o trabalho pedagdgico na perspectiva rizomatica requer a
compreensdo de que existem diversas formas de conhecimentos que dialogam
entre si em contextos histérico-sociais especificos, estabelecendo multiplas
conexOes entre os saberes cientificos, populares, miticos, artisticos, entre
outros (SANTOS; NEIRA, 2016a). Assim, é possivel, a partir da concepgdo
cultural de Educacao Fisica, supor que a multiplicidade, a diferenga, sao
questoes centrais na pratica pedagdgica do curriculo cultural.

Tomando de empréstimo a imagem criada por Deleuze e
Guattari (2000), é possivel afirmar que na proposta cultural
da Educacao Fisica o conhecimento é tecido rizomatica-
mente, em oposicdo a maneira segmentada de se conceber
arealidade, bem como o modo positivista de se construir os
conceitos. Dito de outra forma, a verticalidade das arvores
que erigiram os conhecimentos “verdadeiros” das propostas
convencionais da Educacao Fisica, na perspectiva cultural,
dé lugar a horizontalidade dos rizomas, onde a producéo
do conhecimento é sempre proviséria, multipla, em devir
e baseada na diferenca. (SANTOS; NEIRA, 20164, p. 158).

Como assinalou Bonetto (2016), os/as professores/as que colocam em
acdo o curriculo cultural operam a partir dos enunciados pedagdgicos dos
principios curriculares e dos procedimentos didaticos. O autor estabelece
uma relacdo com as linhas de segmentaridade®® propostas por Deleuze e vé
nos principios curriculares do curriculo cultural uma forte aproximacao
com as linhas moleculares (ou flexiveis) e, nos procedimentos didaticos,
uma relagdo com as linhas molares (ou duras) e, passando entre essas, as
linhas de fuga.

Tais caracteristicas do curriculo cultural corroboram com os dizeres
de Silva (2006) quando esse assinala que os curriculos nunca se encerram
naquilo que dizem, ndo possuindo uma significagao plena em si, pois estao
ligados a uma cadeia sempre incompleta de significantes, apresentando
ramificacoes de linguagem com outros aparatos discursivos.

% Deleuze concebe as linhas de segmentaridade enquanto canais que conectam segmentos.
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Diante do carater aberto da significacao, o curriculo cultural
afirma a diferenca e com isso potencializa o envolvimento
de todos seus sujeitos nas lutas politicas da escolarizacio e
da sociedade mais ampla. Se a identidade incita a nomear,
classsificar, selecionar para amarrar os sujeitos em histérias
preconcebidas, a diferenca ensina a nomear de maneiras
temporarias e inéditas, a nao classificar, ndo selecionar,
ndo hierarquizar para levar o sujeito a viagens inesperadas.
(NUNES, 2016, p. 62).

Nesse sentido, o curriculo cultural de Educacao Fisica pode contri-
buir para o esforco coletivo de pensar uma pratica pedagégica voltada para
subjetivacoes que dialoguem com a multiplicidade identitaria que permeia
a sociedade. Além de estabelecer uma visao critica da realidade, espera-se
que as atividades de ensino empreendidas pelos docentes se constituam
como um canal privilegiado de producéo de cultura, no qual os referenciais
dos grupos que coabitam a sociedade sejam contemplados (NEIRA, 2009).

Desse modo, uma pedagogia da diferenca na Educacao Fisica valoriza
tanto o conhecimento cientifico quanto o conhecimento do senso comum,
nao existindo uma hierarquia entre eles. Assim, o curriculo cultural na
Educacao Fisica pressupde todo tipo de conhecimento como valido no trato
pedagégico das praticas corporais, ndo recorrendo a nenhuma organizagao
taxonomica, nem realizando gradacoes para distribuicao dos conhecimen-
tos, tratando em pé de igualdade tanto os académicos quanto os populares.
Entendemos, assim, que o curriculo cultural de Educacéo Fisica (dentre
outras caracteristicas) tem grande poténcia para desenvolver uma pedagogia
da diferenca (NEIRA, 2011b).

Como uma pedagogia cultural e com a forca da diferenca,
o curriculo cultural busca inspiragdo para as suas praticas
pedagdgicas no cinema, nas artes, na literatura, no jogo, na
capoeira, no rap, na cultura popular, em outros saberes nio
disciplinares, nas lutas dos grupos marginais, nas fronteiras
da verdade. A diferenca é o que lhe permite ver seus sujeitos
sempre em transito: sujeitos nomades, hibridos, que incitam ao
pastiche e a artistagem da sua pratica. A diferenca é o que faz
o curriculo cultural escapar dos controles da escola moderna.
No curriculo cultural, a diferenca é o que o potencializa a sua
produgcio. E a condiciio de sua existéncia. (NUNES, 2016, p-63).

A partir do exposto, entendemos que um olhar para o tratamento
dado as diferencas nas aulas de Educacao Fisica, além de reconhecer as
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manifestacdes corporais dos diferentes grupos e seus sujeitos que foram e
sao subjugados, abre espaco para outras formas de expressdo, contribuindo
assim para uma sociedade mais solidaria, além, é claro, de romper com a
iluséria homogeneidade presente no universo escolar, abrindo espaco para
o reconhecimento e a produgao da diferenca.

A luta dos grupos subordinados que clamam em ter seus direitos
reconhecidos é tema central na composicdo de espacos que legitimam as
diferentes culturas nos mais variados espacos societarios. Assim, entende-
mos que a escola é um desses espagos e que abordar a questao da diferenca
contribui para que caminhemos no sentido de nos solidarizarmos com
outrem. Porém, devemos admitir que em tempos de recrudescimento de
valores conservadores, artistar um curriculo de Educacao Fisica sob a cunha
da diferenca acaba ndo sendo uma tarefa das mais faceis.

No entanto, como adverte Silva (2012, p. 101),

[..] educar significa introduzir a cunha da diferenca em um
mundo que sem ela se limitaria a reproduzir o igual e o
idéntico, um mundo parado, um mundo morto. E nessa
possibilidade de abertura para um outro mundo que podemos
pensar na pedagogia como diferenca.

Para Maués,

[...] ndo se trata de promover a celebracio da identidade e
da diferenca, um dos pontos fortes de criticas dirigidas aos
argumentos “pds” por um suposto relativismo ou vale tudo
que poderia colocar enormes problemas para a agéncia e
acdo politica. Trata-se de problematiza-las, vé-las como uma
questdo de producio, e de estar atentos aos mecanismos
envolvidos nessa producéo. Trata-se de questionar nossos
proprios sistemas de diferenca em seus significados, reco-
nhecendo que podem ser considerados igualmente estra-
nhos ou absurdos sob diferentes pontos de vista. (MAUES,
2006, p. 8-09).

Nesse ambito, compreendemos que a Educacao Fisica cultural busca
identificar os diferentes discursos que envolvem a ocorréncia social das
praticas corporais, como sdo produzidas, quais relagdes de poder estao
presentes, quais grupos estdo definindo seus significados, quais interesses
permeiam tais discursos. Vale ressaltar que nao estamos defendendo um
relativismo pedagdgico, a ndo ser que olhemos para a possibilidade da
diferenca com um olhar unificador, totalizante; ai sim, poderiamos ser
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“acusados” de relativistas. Nao é isso que propomos, mas sim olhar para a
pratica pedagdgica a partir do olhar da multiplicidade, em que o conheci-
mento é visto de diferentes perspectivas, constituindo um olhar cada vez
mais complexo.

Nas palavras de Neira (2014a), uma Educacéo Fisica multicultural-
mente orientada parte do principio de que um bom ensino é aquele que
considera o patrimdnio da comunidade e abre espaco para a diversidade de
etnia, raca, classes sociais, religides, géneros e demais marcadores sociais
que perpassam a cultura corporal das populacdes estudantis. Em oposicao
as propostas pautadas em principios psicobioldgicos, o curriculo cultural
ndo considera que as diferencas sejam impeditivos, nem que os diferentes
sejam vitimas a quem ¢é preciso diagnosticar, dominar, controlar, regular
e normalizar. Em uma pedagogia cultural, as diferencas funcionam como
pontos de partida para a pratica pedagdgica. O curriculo cultural escuta o
que os diferentes tém a dizer e presta aten¢ao no repertdrio cultural cor-
poral que os identifica.

Assim, ao colocar em acdo o curriculo cultural de Educacio Fisica,
o docente se metamorfozeia em um docente-artista/artista-docente?’.
Por meio das atividades de ensino, cria-se, junto aos/as estudantes, novas
producdes acerca das praticas corporais e das pessoas envolvidas com elas
na sociedade, dando espago para praticas corporais que estdo longe dos
canones estabelecidos por curriculos homogeneizantes e abrindo, assim,
espaco para as diferencas.

¥ Docentes artistas/artistas docentes sio tomados de devir-simulacros. Quando compéem, pintam, estudam,

escrevem, pesquisam e ensinam tém apenas um objetivo: desencadear devires. Devires que sdo sempre molecu-
lares (fluxos, intensidades), ja que devir ndo é imitar algo, nem se identificar com alguém ou promover relacdes
formais de identidades. A partir da bagagem cultural que esses docentes-artistas possuem, do sujeito em que se
transformaram, das funcdes educativas que aprenderam a exercer, devir-simulacro é extrair particulas disso tudo,
que sdo as mais proximas daquilo que eles estido em vias de se tornarem, educadores, professores, pedagogos e
artistas diferentes do que sao (CORAZZA, 2014).
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