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Apresentacao

Durante muito tempo a educacao fisica ndo foi atendida por uma politica publica federal de
livro didatico. Embora, num passado distante tenha sido contemplada, desde a criacdo do Programa
Nacional de Livro Didatico/PNLD, em 1985, a educacdo fisica foi excluida. Desprestigio dessa area
de conhecimento? Livros didaticos sdo desnecessarios na educacdo fisica? Talvez até mesmo
contraproducente? Seja como for, isso ndo deixou todos desse campo apaticos. Por caminhos e lutas
gue discuto nesse trabalho, ou mesmo por interesses alheios, a educacao fisica foi incluida no agora
Programa Nacional de Livro e Material Didatico, em 2017. A investigacao desse cenario, meandros
e consequéncias resultou na Tese de Doutorado em Educacdo do autor, realizada na Universidade
Federal de Mato Grosso e defendida em 2021. Salvo pequenos ajustes, o texto se manteve. Espero
gue venha a suscitar debates e iniciativas em torno de um instrumento — o livro didatico — que pode
contribuir com a educacao fisica, desde que ndo percamos de vista o principio democratico e a

necessidade de fortalecimento das politicas publicas.

k 3k %

No exercicio de avaliar a relagdo entre educacao fisica e o livro didatico, na esperanca
de torna-la mais proficua, abordo, no capitulo 1, um problema central na filosofia moderna e
adotado pela educagao fisica: a epistemologia. Esta é descrita como variados modos de pensar ou
de conhecer, dai a referéncia a ‘epistemologias’. Neste canone platénico-kantiano, como explica
Rorty, a epistemologia é a tentativa de estabelecer um quadro neutro e seguro (um Tribunal da
Razdo ou o Olho de Deus) capaz de adjudicar o que é a Verdade, revelando o mundo como ele é,
e ditando as normas da conduta humana. A influéncia desse canone sobre a educagao fisica fez
com que, parte dessa comunidade, buscasse esse quadro neutro e o seu objeto de conhecimento,
aquele que lhe permitiria realizar-se plena e indefinidamente. Com Rorty, busco explorar um
caminho alternativo, desembaracando alguns fios — notadamente, as no¢Ges de corpo, mente e eu
— afastando essencialismos e adotando uma perspectiva historicista. Culmino com uma descricao
(a titulo ilustrativo) da educacdo fisica sob uma perspectiva pragmatica na qual a elaboracdo de
projetos de educacgdo corporal mirando a democratizacdo da cultura corporal mostra-se como uma
via mais promissora.

No capitulo 2, trago algumas polémicas em torno do livro didatico, material corriqueiro
nas escolas e alvo de criticas das mais diversas. Buscando uma maneira de o coloca-lo a servico da
educacdo fisica escolar, faco um contraste entre aqueles que veem o livro diddtico como A Palavra —
um suporte para a disseminacdo da Verdade ou do posicionamento politico hegemonico — e o livro
didatico como profusdo de narrativas. Uma vez que a histéria das disciplinas escolares mostra como
professores/as e estudantes sdo participes dessa mesma histéria, e ndo meros reprodutores (alias,
dualismo a ser descartado), os livros (didaticos ou ndo) sdo antes ferramentas utilizadas conforme
as condicdes disponiveis. Desse modo, ao invés de verdades, os livros fornecem narrativas: modos

bastante variados de apresentar o mundo e as relagdes humanas.



No capitulo 3, dedico-me a implementacdo do PNLD, elucidando aspectos da politica
educacional, mas, principalmente, valho-me dos relatos de professores/as convidados/as a exporem
o processo de implementacdo e a influéncia dos livros sobre suas praticas pedagdgicas.

Por ultimo, no capitulo 4, destaco aspectos importantes desse percurso investigativo, como
o obstaculo epistémico presente na educacao fisica e os entraves presentes na implementacdo de
livros didaticos para a educacdo fisica pelo PNLD/2019. Ao indicar tais aspectos, busco mostrar
como limitam uma atuag¢do mais proficua e enriquecedora da educacado fisica, que eles suscitam
uma imagem em que a relagao entre educacao fisica e livros didaticos parega contraproducente. Em
oposicdo,indicotarefasaseremrealizadas,comoadenosdesembaracarmosdorepresentacionalismo
e a de necessitarmos de outra narrativa para que livros didaticos para a educacao fisica venham a

contribuir com o projeto de democratizar a cultura corporal.



Prefacio

As politicas publicas no campo da educacao brasileira, especialmente entre os anos de 2019
e 2022, sofreram com os descalabros de um governo que ndo as consideraram como prioridade ou
mesmo que se quer se importaram com os rumos que a educacdo publica brasileira tomou, se é que
algum rumo teve durante esse periodo nefasto.

De qualquer forma, mesmo num cendrio de desmonte das politicas publicas educacionais,
algumas delas sobrevivem, apesar dos seus gestores e, dentre elas, destacamos o Programa Nacional
do Livro e do Material Didatico — PNLD, instituido pelo Decreto-Lei n2 93, de 21 de dezembro de 1937,
com a cria¢ao do Instituto Nacional do Livro e, em 1938, a partir do Decreto Lei n? 1.006, de 30 de
dezembro de 1938, com a instituicdo da Comissdo Nacional do Livro Didatico — CNLD, que estabeleceu
a primeira legislacdo que trata da producdo e da circulagdo dos livros didaticos no Brasil.

E o que isso significa?

Significa que desde o primeiro marco legal, em 1937, passamos pela ditadura populista
do Estado Novo, por um periodo democratico, uma nova ditadura, essa militar de fato, por um
novo periodo democratico, e diria, por uma espécie de limbo intelectual, cientifico e humano, ndo
vivemos uma ditadura, mas sim um desgoverno antidemocratico, mas o PNLD continuou firme com
seu propdsito, mesmo sofrendo ataques diretos e indiretos, e se ndo o maior, pelo menos é um dos
maiores programas de livros didaticos do mundo, oportunizar aos professores e professoras, alunos
e alunas no nosso pais, o acesso aos conhecimentos e saberes necessarios a formacdao humana,
social e cultural de cada um e cada uma.

A pequena introdugdo deste prefacio tem como intencao ilustrar a importancia que uma
obra que tematiza o livro didatico tem no universo educacional, e por assim dizer, o qudo essencial é
abordar o assunto e, mais ainda, abordar o tema com a incorporag¢do pelo PNLD dos livros didaticos
da drea da Educacado Fisica.

Cabe esclarecer que o leitor encontrara na obra de Fernando Garcez de Melo ndo uma
analise do livro didatico no que se refere a sua qualidade, a sua produgao e utilizagdo, mas o que
significa termos um programa que levard para a escola o que se entende de mais atual, moderno e
necessario ao processo formativo dos alunos e alunas, de maneira a tornar as praticas corporais da
Educacdo Fisica mais acessiveis e democraticas possiveis.

Para tanto, Fernando toma como referéncia o pragmatismo do filé6sofo americano Richard
Rorty, e que o faz, a partir de sua posi¢do antirrepresentacionalista, indicando que mais importante
do que a Educacgdo Fisica pensar se ela atua com o “saber fazer” ou com o “saber sobre”, é
desconsiderar a existéncia do dualismo, reconhecendo, a partir das palavras do autor, que faz-se
necessario pensar numa narrativa alternativa que “se concentra nas a¢des dos humanos sobre o
mundo, como nods o utilizamos ou como interagimos com ele”.

Dessa maneira, a obra que ora tenho o prazer em prefaciar permitira ao leitor conhecer/

entender uma forma diferente de olhar para o fendmeno do livro didatico, em especial, o livro



didatico de Educagdo Fisica, tendo como pano fundo uma perspectiva tedrica que considera a
linguagem como uma pratica social, que assume que o falar ndo é menos ou mais importante que o
fazer corporal, uma vez que falar também é uma agdo corporal.

O que Fernando almeja aqui é apresentar a ideia de que:

A linguagem é mais uma das maneiras inventivas do humano em interagir com o mundo e
com os outros, ela é também um saber fazer. Afinal, ndo se diz que alguém conhece uma linguagem
(ou uma lingua) se ndo a sabe utilizar. [Ou seja], ndo ha ponte a ser atravessada, nem mediacdo
a ser feita. Ha diferentes maneiras do corpo, do humano agir no mundo e com outros humanos
(MELO, 2021).

Assim, o que Fernando sugere nesta obra é que a Educagdo Fisica ndo deve enveredar para
o campo do debate epistémico, ndo como fez desde o surgimento do Movimento Renovador da
area na década de 1980, pois ao assumir o referido debate perder-se-a a oportunidade de tornar as
praticas corporais préprias da Educacdo Fisica Escolar, em praticas diversificadas, acessiveis e que
favorecam o convivio democratico.

A presente obra traz a possibilidade de pensar para além do debate sobre a presenca ou ndo
da Educacdo Fisica no PNLD, pois isto ndo é mais a questdo central, nem mesmo se a existéncia de
um livro didatico auxilia ou engessa o trabalho de professores e professoras. O que se apresenta nas
paginas que seguem é o reconhecimento da importancia de sua inclusdo e o futuro de sua presenca
nos editais de obras didaticas de maneira a consolidar esse componente curricular nas areas de
conhecimento presentes no cotidiano escolar e na cultura que serd experimentada, disseminada,
transformada e produzida pelos alunos e pelas alunas nesses espacos.

Obviamente, outros estudos e pesquisas devem ser realizados para que se possa avaliar a
utilizacdo dos livros didaticos na area da Educacdo Fisica, as possibilidades de sua operacionalizacdo
no contexto escolar, as dificuldades e potencialidades no uso de tais materiais. Contudo, o que
Fernando mostra aqui é que as barreiras epistémicas e politicas foram rompidas e, dessa maneira,
a Educacdo Fisica pode democratizar a cultura corporal no ambiente escolar, sendo esse o caminho
mais curto para disseminacdo das praticas corporais, que se desejam amplas e diversificadas e que
nao sejam mais rotuladas pela visdo representacionalista do “saber fazer” ou pelo “saber sobre”.

Pensemos além do que é ou ndo, pensemos para fora, de maneira a olhar para dentro a

partir de outro ponto de vista, enfim, pensemos...

Prof. Dr. Evando Carlos Moreira

Universidade Federal de Mato Grosso



Introdugao

Estou convencido de que Nietzsche escreveu o melhor
poema. Da maneira como eu vejo as coisas, 0 movimento
romdntico marcou o inicio da tentativa de substituir uma
narrativa contada pelos gregos fildsofos por uma narrativa
melhor. A velha fabula era sobre como os seres humanos
poderiam consequir voltar a entrar em contato com algo
de que de alguma forma haviam sido alienados — algo
que ndo é em si uma criacdo humana, mas que espreita
e se ople a todas as criagées humanas. A nova fabula é
sobre como os seres humanos lutam continuamente para
superar o passado humano de maneira a criar um melhor
futuro humano.

Richard Rorty*

Quando lembramos da educacdo fisica na escola, algumas imagens que sobrevém sao
de criangas brincando, realizacdo de atividades praticas, adolescentes praticando esportes, certa
agitacdo e, de modo geral, pessoas se movimentando ou explorando seus corpos. Ja os livros didaticos,
nos remetem a imagens de estudantes lendo e resolvendo exercicios de componentes curriculares
como lingua portuguesa, biologia ou histéria, mas ndo de educacgao fisica. Embora outras imagens
possam ser escolhidas, as mencionadas ilustram um modo de visualizar aqueles dois campos em
que uma das consequéncias é de nos fazer acreditar que uma combinacao frutifera entre educagao
fisica e livro didatico parece ser irrealizdvel e até indesejavel. Indicarei que essas sdo as imagens
com maior poder de influéncia sobre a educacao fisica, mas, em contrapartida, ha iniciativas para
revermos essa caracteriza¢cdo. H4, assim, uma espécie de pugna entre a velha imagem e uma nova.
E sdo nesses meandros entre educacao fisica e livro didatico que adentrarei.

O acontecimento instigador dessa pesquisa deu se em junho de 2017, quando o Fundo
Nacional de Desenvolvimento da Educagdo (FNDE) divulgou a minuta do Edital do Programa Nacional
de Livro e Material Didatico? — PNLD/2019 com a presenca da educacdo fisica. A confirmacgdo da
inclusao veio logo a seguir com a publicacdo, em Didrio Oficial da Unido, do Edital de Convocagao
01/2017 — CGPLI (Coordenacdo Geral dos Programas do Livro), em 31 de julho de 2017 (FNDE,
2017). Apds 32 anos de existéncia do PNLD decidiram incluir a educacao fisica. Situagao que suscita
questdes como: Quais os propodsitos dessa inclusdao? E o contributo para a educagdo fisica? Dai a
definicdo do objetivo desse trabalho: avaliar a inclusdo da educacgao fisica no PNLD. Para realizar
tal avaliacdo, fiz uma incursdo para além do estilo e caracteristicas préprias do campo de estudo
de politicas publicas, ao qual o objetivo nos sugere. Ao extrapolar esse horizonte inicial, o trabalho
ganha ares de uma reflexao filosoéfica-educacional acerca da educacao fisica e do livro didatico, bem
como da relagdo entre ambos. Assim, o objetivo proposto, num estilo minimalista, mais indica o fio

condutor do que todas as a¢des realizadas.

1 Em Rorty (2009, p. 199).

2 Criado em 1985, pelo Decreto 91.542, o Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) foi renomeado em algumas ocasiGes, como
no caso mais recente pelo Decreto 9.099/2017, que passou a denomina-lo Programa Nacional do Livro e do Material Didatico, mas
mantendo o uso da sigla original como uma identidade.



Saber ou, sendo mais comedido, aventar os propdsitos da inclusdo e contribuicdo para a
educacao fisica foram assuntos tratados na pesquisa para realizar a avaliacdo desse componente
curricular no PNLD. Assim o fiz porque, primeiro, a avaliacao levaria em consideracao as informacdes
disponiveisatéofinaldo primeiroanodesuaimplementacdo, portanto,um momentoaindaincipiente.
Por isso, a propria inclusdao desse componente no PNLD foi alvo de discussao, ou seja, discutir a
viabilidade, em termos politicos e educacionais, de tal projeto, se este viria a dar contributos ou a
descaracteriza-la. Em outros termos, significou mais atencao as possibilidades e tarefas por fazer do
que a comprovagado ou refutacdo dessa iniciativa. Segundo, ha controvérsias sobre a utilidade do
livro didatico; no limite, podemos encontrar ideias que suscitam sua indesejabilidade, o que minaria
qualquer propdsito educacional para sua inclusdo. Por outro lado, had os que exploram (criam e
usam) esse material a fim de transforma-lo em algo valoroso para a educacao fisica.

Minha primeira tarefa foi selecionar os fundamentos ou bases epistemoldgicas da pesquisa.
Muito da tradicdo filosdfica cldssica (a velha fabula mencionada por Nietzsche) nos provocou a
pensar a pesquisa ou a investigacdo como mais do que a explora¢ao de um conjunto de ferramentas
para lidarmos com o mundo. Essa tradicdo nos legou a ideia de que poderiamos chegar ao mundo
como ele realmente é, a esséncia dos objetos, a Verdade, a Moral, e de que poderiamos produzir
Conhecimento?®. ‘Verdade’, ‘Moral’ e ‘Conhecimento’ estdo grafadas com letra maiuscula paraindicar
o contexto/cardter metafisico, e distinto de um uso comum/oportuno. E bastante dificil lidar com
essa tradicdo considerando o quanto se entrelagou e se enraizou ao nosso vocabulario/linguagem,
ao nosso modo de agir e compreender o mundo.

No efervescente caldo cultural moderno, formou-se o que ficou conhecido como
[luminismo, promovendo uma ascensdo do secularismo, da ciéncia e de regimes democraticos.
As conquistas desse movimento arrefeceram velhas formas de viver, mas ndo acabou com elas,
que perduram entre nés, como a religido, o sobrenatural e os regimes autoritarios. E o lluminismo
inspirou também a educacado fisica, deixando-a interessada na possibilidade de encontrar a si
mesma ou de encontrar sua presen¢ca no mundo. A comunidade da educacdo fisica, entdo, se
empenhou para dar uma resposta a pergunta o que é a educagdo fisica? num contexto metafisico,
e ndo apenas usual ou semantico. Responder a essa questdo sanaria seu desejo por legitimacao.
Nesse prospecto, a imagem que inspira a educacao fisica é a do olhar detido sobre um objeto,
ao qual se o captarmos fielmente (ou mais aproximadamente possivel), encontraremos a prépria
razao de ser e maneira de realizar a educacao fisica.

Acontece que, desde o final do século XIX, sobretudo no XX, diversos intelectuais se
dedicaram a avaliar as consequéncias do Iluminismo, ora indicando seus problemas, ora dando-
Ihe prosseguimento ou vislumbrando alternativas. Um deles é Richard Rorty (1931-2007), filédsofo
pragmatico, que em sua obra almeja expandir os ganhos politicos do lluminismo ao mesmo tempo

que tenta desenredda-lo de seu racionalismo, que vé o aprimoramento da comunidade global e do

3 As palavras grafadas com letra maiuscula quando, a norma culta da lingua portuguesa, indica que devem ser minusculas, é um
recurso criado por intelectuais como Rorty para mostrar o carater metafisico em que a palavra esta sendo usada, e diferencia-la do
uso comum/oportuno/ordindrio. Sendo assim, termos como Verdade, Histdria, Razdo, Linguagem, Mente grafadas com maiuscula
servem para mostrar o desaprego de Rorty por tais nogGes, como ele registra: “ninguém além deles [os representacionalistas] leva a
sério a distingdo platonica entre a Realidade com R maiusculo e a Aparéncia com A maiusculo. Essa distingdo é o alvara da metafisica”
(RORTY, 2009, p. 179).
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individuo antes como uma tarefa da politica democrdtica do que da epistemologia. Reconhecido
por abordar vdrios temas e fazer uma aproximacdo entre perspectivas antes consideradas dispares,
conseguiu promover certa guinada pragmatica, embora ndo sem receber criticas. Selecionei esse
autor por suas provocantes criticas ao que chama de canone platénico-kantiano e a imagem da
filosofia centrada epistemologicamente (que sdo o nucleo da busca por fundamentos ou bases
epistemoldgicas), e a mudanca de foco que sua obra suscita: “Nosso foco muda da relagdo entre seres
humanos e os objetos de sua inquiricdo para a relacao entre padrdes alternativos de justificacao, e
dai para as mudancas efetivas naqueles padrdoes que formam a histéria intelectual” (RORTY, 1994,
p. 382). A implicacdo dessa mudanca de foco, em termos técnicos, é que a tarefa de encontrar
fundamentos torna-se uma ideia ruim; e em termos praticos, ao acompanhar Friedrich Nietzsche
e outros na elaboracdo de fabulas, ou descri¢Ges, pode favorecer na criacdo de maneiras novas e
melhores ndo sé de produzir conhecimento, mas de viver. Assim, considerando o volume e o estilo
de sua obra (que sai de uma filosofia-ciéncia para uma filosofia-literatura), vejo-me como quem
explora e usa — explora enquanto usa — seu trabalho para abordar outras possibilidades.

Como resultado da pesquisa exponho uma narrativa em que, um dos desafios, foi revisitar
os propositos da educacdo fisica no sentido /ato e no escolar. E isso se deve as diferentes maneiras
pelas quais a educacao fisica é descrita, e que fomentou debates e investigacbes, com significativas
mudancas, em especial, desde o Movimento Renovador na década de 1980. Essas diferencas sao
a expressao das variadas formas de se explorar e atribuir sentidos a educacao fisica. A crescente
mudanca do foco nos aspectos bioldgicos para os culturais contribuiu para a investigacdo das praticas
corporais e da cultura corporal, para além dos tradicionais conceitos de atividade e exercicio fisico.

Dentro dessa miriade de enfoques/abordagens/nomenclaturas, adotei o par prdtica
corporal/cultura corporal. Uma justificativa, é que estou a acompanhar Bracht (2005) quando registra
que o principal é dedicarmos nossa atengao a cultura, mas, ainda assim, podemos ser conduzidos a
diferentes culturas. Para fins investigativos, adoto cultura no sentido dado por Rorty (2005a, p. 80):
“cultura-1 é simplesmente um conjunto de habitos de acdo compartilhados, aqueles que capacitam
os membros de uma comunidade humana singular a dar-se bem como os outros e com seu ambiente
como todos assim o fazem”. Desse modo, adjetivar cultura é apenas um modo de indicar que diferentes
espacos sociais e diferentes configuracdes de relagdes humanas resultam em culturas préprias. A
cultura cientifica, politica, futebolistica, patriarcal, africana, escolar, religiosa, corporal ou qualquer
outra, diferencia-se uma das outras pelo conjunto de a¢des, praticas, comportamentos, linguagens,
tecnologias, esperancas... compartilhados. Como desenvolvo no trabalho, a meu ver (e isso ndo é uma
visdo exclusiva), prdtica corporal é o termo que melhor resume o conjunto de a¢des que chegam ao
ponto de formar uma cultura — a cultura corporal — com a qual a educagao fisica lida e investiga.

No sentido que uso, um sentido sem forc¢a avaliativa®* como registra Rorty (2005a), cultura
corporal nao se filia nem se opde a perspectivas que também utilizam a expressao cultura corporal,
como os casos de Soares e colaboradores (1992) e de Neira e Nunes (2009). Alias, n3o se filia nem
se opGe mesmo a perspectivas que, em outros contextos, sdo postas como estranhas umas as

4 Por sem de for¢a avaliativa quer-se dizer que tal nogdo ndo hierarquiza ou tenta tragar o que é fulcral ou sobressalente numa
determinada cultura. Ela ndo possui um significado técnico ou filoséfico, mas apenas indica que, para existir uma cultura, é necessario
certos elementos compartilhados e certa configuragao.
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outras, como a cultura de movimento ou cultura corporal de movimento. Todas elas — cultura
de movimento, corporal e corporal de movimento — abarcam maneiras de viver que a educagao
fisica, com mais ou menos atenc¢do a uma delas, se dedicou a estudar, a investigar, difundir, entre
tantas outras a¢Oes. Assim, uso cultura corporal como me referindo a todas elas, mas nao fazendo
sintese®, um modo de reconhecer que elas se fazem presente na cultura da educacao fisica, o que
nao impede que eu venha a assinalar propostas mais ou menos pertinentes para o propdsito que
persigo: de democratizar estas culturas. Rapidamente, indico outros dois breves motivos para a
expressdo que adoto: 1) parece-me mais coerente o par prdtica corporal/cultura corporal do que
0 par prdtica corporal/cultura corporal de movimento, este Gltimo presente em varios autores e
na Base Nacional Curricular Comum/BNCC. Parece-me estranho frisar o ‘de movimento’ do caso
da cultura, mas omiti-lo quando se refere a pratica; e 2) o termo ‘de movimento’ é, em larga
escala, tributario da nocdo de se-movimentar fenomenoldgica® difundida por Kunz (2000; 2001),
um conceito que ndo nos ajuda a caracterizar uma cultura especifica.

O uso dessas expressdes merece uma discussdo técnica, algo sobre o qual dedicarei
alguma atenc¢do, mas nao serd o cerne. O fundamental nesse trabalho é destacar que realizo
uma conversag¢ao com tais perspectivas, um modo de usufruir das contribuicdes que cada uma
proporcionou a educacdo fisica. Embora eu use cultura corporal, outros termos foram mantidos
para indicar o enfoque da perspectiva em pauta.

Com frequéncia as diferencas ndo se harmonizam umas com as outras, e nisso reside
uma virtude ao invés de um vicio. Imagino um mundo apdtico e autoritario sem as diferencas,
pintado com umas poucas cores que supostamente corresponderiam ao desejo da maioria ou as
cores reais e verdadeiras da humanidade. Penso que uma boa maneira de descrever a diferenca é
tendo-a como uma transgressdo, valendo-me da expressdo de bell hooks’ (2017): uma pincelada
abrupta na tela, um empurrdo, um ato de amor incondicional, o uso de uma palavra/metéafora que
nao se encaixa no vocabuldrio convencional. Ela (a diferenca) forca a criacdo de novos espacos e
vocabularios, de novas versdes de nds mesmos.

Obvio, ha dificuldades ou problemas que surgem nesse confronto entre o convencional e a
diferenga, ndo se rompe com a crosta de convengdes, com a exploracao do trabalho alheio, com o
patriarcado ou com o racismo estrutural com sutilezas num requintado coléquio. A prépria educagao
fisica, quando parte de sua comunidade académica rompeu com o paradigma da aptidao fisica e o
modelo esportivo, ndo o fez harmonizando-se com as velhas crencgas, e sim afirmando, ainda que de
modo impreciso, novas crencas, reivindicando uma nova cultura. Para tanto, foi necessario provocar
a educacdo fisica a entrar em crise (MEDINA, 2007).

> Na linguagem ordinaria, resumo e sintese sdo termos intercambiaveis, mas na filosofia sintese também é utilizado num sentido
mais preciso, indicando fusdo entre dois aspectos de modo a formar um novo. E neste ultimo sentido que ndo uso o termo.

5 De pronto, fago a distingdo da nogdo ‘se-movimentar fenomenoldgico’ do uso comum na lingua portuguesa da expressdo ‘se-
movimentar’. Esta se refere aos atos de deslocamento espago-temporal realizado pelo corpo ou parte dele, e estd em oposigdo as
posicGes estaticas desse mesmo corpo. Ja o ‘se-movimentar fenomenoldgico’ é caracterizado pela Intencionalidade, “que surge,
justamente, da inter-relagdo Homem/Mundo. [Por isso, citando Tamboer,] “o movimentar-se é t3o corporal como o pensar, ou como
o perceber ou falar, no sentido de que em todos estes casos se pretende referir a concretizagdo de determinadas relagGes com o
Mundo” (KUNZ, 2001, p. 172-173). Nessa acepgao fenomenoldgica, o se-movimentar ndo faz oposicdo com as posi¢Ges estaticas do
corpo, ja que sdo uma de suas manifestagdes. Essa distingdo sera mais desenvolvida no trabalho.

7 Pseuddnimo de Gloria Jean Watkins — intelectual feminista, mulher, negra —, adotou o nome bell hooks, propositalmente escrito
com todas as letras minusculas para dar enfoque a sua mensagem, e ndo a sua pessoa.
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Entretanto, perspectivas que emergiram como transgressoras se colocaram como o novo
usual ou comum. Ou seja, reivindicaram o papel de vanguarda, de promoverem uma nova sintese
que harmonizaria as diferencas ao aglutinarem todas elas sob uma Unica descricdo, vide Coletivo de
Autores (SOARES et al., 1992). Quando uma teoria reivindica esse tipo de papel, ela se vé capaz de
“captar a realidade e a justica numa Unica visdao” (RORTY, 2005a, p. 35), e assim, ndo s6 apresentar
uma compreensdao de mundo ou hipéteses salutares para a vida, mas ditar normas para a vida
comunitdria sob uma base epistémica.

Esse ditar normas, aos olhos de uma filosofia como a de Rorty, € um modo tipico do canone
platénico-kantiano, um desejo subtendido que os movem. Parte significativa do trabalho de Rorty
é de buscar tornar explicito esse desejo, ja que é costumaz estar numa narrativa que o apresenta
como Obvio, intuitivo, racional ou moralmente correto. Por isso, é importante perceber que o ‘ditar
normas’ criticado por Rorty é aquele advindo do ambito metafisico/epistemoldgico, que reivindica
uma espécie de conhecimento e autoridade especial, e assim sobrepor-se a prépria conversagao ou
vida cultural. Para se fazerem convincentes ao publico em geral, tentam fazer crer que o trabalho
que realizam é semelhante (s6 que com mais profundidade) ao de uma comunidade cientifica
que dita normas de seguran¢a numa pandemia como a da Covid-19. Mas o ‘ditar normas’ num
e noutro caso, sdo bastante distintos. Neste Ultimo, da comunidade cientifica, vemos praticas ou
comportamentos a serem adotados por estarem bem justificados, como o distanciamento social e
a necessidade da vacina. Para os primeiros, praticas ou comportamentos devem ser adotados por
serem o desdobramento I6gico ou inferido de um determinado fundamento (ou conjunto deles) que
expressam a Realidade ou a Esséncia Especular humana.

A primeira mudanga de perspectiva que isso gerou sobre o0 meu modo de compreender a
educacdo fisica é no seu sentido /ato, que passo a descrever como uma comunidade empenhada
em certas conversagdes e praticas com énfase no corpo. Formada, em geral, por professores/as+2,
pesquisadores/as+, estudantes e simpatizantes, que deram continuidade ou descontinuidade a uma
tradicdo que transformou um conjunto esparso de praticas “fisicas” em uma disciplina escolar chamada
educacdo fisica ao aglutina-las sob a justificativa de serem uma dimensao physica constitutiva do ser
humano (PAIVA, 2003), posteriormente chegando a constituir uma area de conhecimento e um campo
de atuacdo profissional. Com essa noc¢do, quero diferenciar daquelas definicdes que a apresentam
como tendo um objeto claro e preciso. Defini¢des que sdo mais do que a postulacdo de um objeto (ou
um objetivo) para a organizacdo dos seus afazeres, mas que tais objetos sdo a representacao (fiel ou
mais préxima disso possivel) da educacao fisica e ditam seus objetivos.

A essa tentativa de captar fielmente a realidade, de compreender o mundo como ele é a
parte de nossa maneira de o conceber, Rorty denominara de representacionalismo. Faz parte do
habito de raciocinio representacionalista realizar: “quer a tarefa de expressar apropriadamente a

natureza da espécie humana, quer a tarefa de representar apropriadamente a estrutura da realidade

8 0O uso de termos masculinos como neutros ou universais, embora atendam as regras gramaticais vigentes, ndo fazem jus a
dimenséo politica e social, invisibilizando/desrespeitando outras orientagdes sexuais, identidades e expressdes de género. Com o
intuito de ndo reforgar esse sexismo, acompanho o estilo de redagdo presente no Manual de Comunicagdo LGBTI+ (REIS, 2018), isto
é, fazendo mengdo ao género masculino e feminino (o/a), inclusive, invertendo a ordem em algumas ocasides. Além disso, no inicio
dos capitulos e em titulos de se¢0es, fago o acréscimo do simbolo (+), que é uma indicagdo de orientagOes sexuais, identidades e
expressdes de género que escapam ao binarismo masculino/feminino.
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nao humana” (RORTY, 2007, p. 38). Uma imagem utilizada por Rorty para ilustrar esse modo de
pensar é do quebra-cabeca. Embora as pecas estejam, inicialmente, separadas, sem coeréncia,
supde-se que ha uma maneira de as encaixar. E quando conseguem esse feito, chamam o resultado
de Verdade ou Realidade. Mais recentemente, passaram a reconhecer que as peg¢as nao irdo se
organizar sozinhas, que dependerdo da agao humana, de sua intencionalidade, para que se facga ver
0 que as pecas separadamente ndao permitiam. Apesar de expressarem ideias como “ndo é a priori”
ou “arealidade depende da a¢do politica (ou ndo neutra) dos humanos para se fazer compreensivel
(portanto, uma construgdo social)”, acreditam que aquelas pegas possuem uma estrutura anterior a
descricdo humana (por isso Rorty chama de realidade ndo humana). A ideia de que ha tal estrutura
permite com que todas as pegas venham a ser encaixadas. Para tanto, é preciso, antes, realizar a
tarefa de representar adequadamente a natureza humana, qual seja, a capacidade de que podemos
conhecer ou, desde a virada linguistica, de usar corretamente a linguagem. E um processo dibio
que narram. Ao mesmo tempo que veem uma expansao, ja que novas pegas sao incorporadas, ha
também um reducionismo, pois ha uma unica linguagem ou vocabulario capaz de realizar esses
encaixes. Sdo exemplos de vocabularios privilegiados ao longo da histéria: o da matematica, o da
mente (ou da razdo) e, mais recentemente, da linguagem.

Na concepcado de Rorty, acompanhando Davidson e Wittgenstein, essa metafora do mundo
como um quebra-cabeca ja ndo é mais salutar. E isso porque abandona o pressuposto ontoldgico e
adota a tese do progresso humano (RORTY, 2009). Desse modo, entende que nosso diferencial ndo
é o de acumular fatos ou verdades, ou de gradualmente irmos percebendo a presenca de algo sobre
todas as coisas. Ao abandonar o pressuposto ontolégico, passa a entender a vida como a tentativa
de cada ser em imprimir sua prépria marca no mundo, ao invés de buscar a relagdo correta com
o mundo investiga sobre como podemos viver melhor. A implicacdo dessa compreensao é tomar
a linguagem ou nosso vocabulario como ferramentas ao invés de representa¢des sobre o mundo.
Assunto que desenvolvo com mais detalhes no capitulo 1.

Outra mudanca que adogdo de uma perspectiva antirrepresentacionalista gera é substituir
nossa autoimagem em que concebemos nossa atividade no seio da cultura corporal analoga a do/a
cientista (que busca predizer e encontrar como tudo funciona), por uma autoimagem inspirada no
artista — que imagina projetos de vida e os tenta realizar, que luta continuamente para superar o
passado humano de maneira a criar um melhor futuro humano. Assim, passariamos a ver nossa
linguagem, vocabuldrios e praticas como ferramentas criadas para se viver. A vida é o ponto de
partida. Nessa nova narrativa, a educacao fisica se apresenta como um modo de experimentagao
da vida no ambito da cultura corporal. Ndo se resume a aprender ou a ser educado. A postura
educacional adotada aqui é a mesma de John Dewey: assim como a escola ndo é uma preparagao
para a vida, a educacdo fisica também ndo o é, elas (escola e educacao fisica) sdo a prépria vida.

Colocar a educacdo fisica como um modo de experimentagao da vida no ambito da cultura
corporal ndo é um principio normativo. Ndo se quer dizer que o propdsito da vida humana é sair
a baila experimentando tudo o que ha. E um contraponto, no debate acerca do que fazer com ela
mesma, a ideia de educacdo fisica como tendo um objeto a ser apreendido. A ideia de experimentagao

indica que, o que a comunidade da educacgdo fisica vem fazendo, é criando modos diversos para
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promover a educagao corporal, seja por meio de jogos e esportes, mas também a partir de matrizes
de pensamentos bem amplos, como os vocabularios da motricidade humana, da cultura corporal, do
se-movimentar fenomenoldgico, da praxiologia motora, do paradigma da aptidao fisica, entre outros.

Sob esse prisma, penso na educacdo fisica antes como um direito humano. Um
direito justificado ndo por uma esséncia humana, mas em razdo das vantagens que as praticas
corporais mostraram ter, tanto coletiva quanto individualmente. A justificativa ndo metafisica
para criangas praticarem jogos reside nos comportamentos sociais que elas adquirem, aos
modos mais proficuos de conviverem umas com as outras e se autoaprimorarem, e ndo
porque possuem ludus ou um se-movimentar fenomenoldgico em sua esséncia ou em razao da
linguagem corporal estruturar suas praticas.

O ponto central dessa argumentacdo serd suscitar a ideia de termos como tarefa a de
democratizar a cultura corporal sem a necessidade de postular uma base epistémica. Democratizar
a cultura corporal funcionard como uma bandeira em oposicao as perspectivas que primam pela
epistemologia. Esta Ultima, assim como a ciéncia, pode ser ferramenta para nos ajudar na consecugao
de nossos projetos de vida, mas ndo nos dirdo quais sdo esses propositos.

Da mesma maneira, faco esse percurso para a descrever o livro didatico. Recorrentemente
descrito como detentor d’A Palavra, por ufanistas e criticos, sugiro que seja tomado como mais
um tipo de género literdrio, como mais uma ferramenta, cuja tarefa é a profusdo de narrativas
educativas. O valor dado ao livro didatico é um aspecto importante para ter em consideragao ao
aborda-lo. Ha pesquisadores que o veem como ferramenta de controle da pratica docente, ditando
normas, contetdos e formas de desenvolver as aulas, cerceando a autonomia docente (ALVES, 2006;
SILVA, 1996). Por outro lado, pesquisas mostram que ha um leitor do livro, seja um professor/a ou
um/a estudante, que o toma a partir de critérios préprios, fazendo uma apropriagdo do livro, como
diria Certeau, e ndo sucumbindo aos ditames externos (BITTENCOURT, 2008). Nesse ultimo caso, é
possivel notar uma perspectiva mais afeita ao livro, reconhecendo sua quota-parte de contribuicao
ao processo educacional (CURY, 2009; LAJOLO, 1996).

Na educacgdo fisica, hd um hiato entre ela e o livro didatico, segundo Souza Junior e
colaboradores (2015). O exemplo atual mais marcante dessa situacdo é a auséncia da educagdo
fisica no PNLD, no periodo entre 1985 e 2017, mas ha mais o que se comentar sobre isso. Além da
desconsideracdo desse Programa do governo federal em relacdo a educacao fisica, a justificativa
em parte estd na prépria educacgdo fisica que ndo vé boas razdes para seu uso, dentre elas, que
acarretaria certa restricao as experimentacoes e realizacdes de movimentos (RODRIGUES, 2009) e, a
meu ver (uma hipdtese), um entendimento epistémico de que ‘textos’ e ‘teorias’ podem desvirtuar
ou minimizar o potencial desse componente curricular que é fundamentalmente ‘corpo/movimento’
e ‘pratica’. A existéncia de um hiato ndo chega a indicar inexisténcia de qualquer conexao entre
esses campos, talvez sendo melhor descrito como havendo elos fracos ou interconexdes pouco
proficuas visto que existem livros didaticos de educacao fisica, o dificil parece ser dimensionar essa
aproximacao e a valoracao dada ao livro didatico pela educacdo fisica.

O balancgo de producgao sobre livros didaticos de educacao fisica, realizado por Loureiro e

Moreira (2020), registrou a presenca de 19 livros didaticos no periodo entre 1855 e 2014. Mas o
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provavel é que este nimero seja bastante inferior a quantidade de obras que circulou e circula pelas
escolas brasileiras. A rigor, a pesquisa dos autores versa sobre producdes académicas sobre aquele
assunto, e entdo eles aproveitaram para listar as obras didaticas citadas nessas pesquisas, levando
em conta apenas os publicados no formato de livro impresso. Valendo-me do préprio critério dos
autores para identificar os livros didaticos de educacdo fisica — livros impressos — o caminho para
fazer um levantamento de obras é uma consulta a Biblioteca Nacional, ja que pela legislacdo todas
as obras de natureza bibliografica devem ali fazer o depésito legal e, assim, ficando disponivel em
seu acervo (Lei n? 10.994, de 14 de dezembro de 2004). Entretanto, uma consulta com os descritores
‘livro diddtico educacao fisica’ e ‘livro didatico’ e ‘educacao fisica’ ndo apresenta registros. Ja com o
descritor ‘educacdo fisica’, apresentou 1.322 registros para o periodo entre 1933 e 2019. Isso mostra
que ndo ha uma especificacdo quanto ao que é um ‘livro didatico de educacao fisica’, dificultando
a identificacdo desse material e abrindo margem para diferentes classificagdes, como bem mostra
Choppin (2009). Assim, fica praticamente invidvel realizar um panorama geral sobre sua producgao.

Apesar da dificuldade assinalada, é possivel indicar na educacdo fisica e em politicas
educacionais estaduais algumas ac¢les voltadas para a producdo e uso do livro didatico para
a educacdo fisica. No ambito da educacdo fisica, ha, desde 2010, um aumento nas producdes
académicas investigando esse tema, incluindo andlises, mas também exploracdo de producdo e uso
(MELO; MOREIRA, 2019). E nas politicas educacionais estaduais, tivemos as iniciativas do Parana,
com o Projeto Folhas, 2006; no estado de S3ao Paulo, com os Cadernos dos alunos, 2008; e no
Rio Grande do Sul, com o Li¢des do Rio Grande, 2009 (LOUREIRO; MOREIRA, 2020). Posso retirar
aspectos proficuos dessas iniciativas e estudos concernentes ao livro didatico de educacao fisica sem
desconsiderar a existéncia de dificuldades e problemas a serem resolvidos, dentre eles, o desafio
de colocar o livro didatico como parte da educacao fisica ao invés de um empecilho ou desviador
de rota. Ndo se trata de encaixar o livro diddtico a uma educacdo fisica supostamente original, a
qual uma das pecas que lhe faltariam fosse o livro didatico. O intuito é suscitar uma imagem para
a educacao fisica em que o livro didatico faca parte e seja tdo comum como a presenca de bolas e
da correria das criangas em suas aulas. Uma tal imagem deve servir ao propdsito de democratizar
a cultura corporal. E, ao explorar esse cenario, defendo a tese de que a educagdo fisica pode se
associar ao PNLD para democratizar a cultura corporal.

Sobre a maneira que realizei essa investigacdo, informo algumas notas metodoldgicas,
que sdo nogdes gerais presentes no texto — itens (recursos/instrumentos) utilizados de uma caixa
de ferramentas. O principal recurso utilizado para essa escrita foi a obra do filésofo Richard Rorty,
cujo nucleo de seu pensamento é o pragmatismo. A primeira nota metodolédgica é que Rorty é
um recurso, nao um esbogo a ser preenchido. Essa nota ilustra o contraste que ele elaborou entre
a filosofia edificante (na qual se reconhecia) e a filosofia sistematica (alvo de suas criticas). Esta
Ultima é descrita por Rorty (1994) como inspirada na ciéncia (marcadamente representacionalista) e
pretendia fornecer um quadro neutro, um esbogo a ser preenchido, para avalizar todas as dreas da
cultura. Por sua vez, a filosofia edificante remete a um “projeto de encontrar modos novos, melhores,
mais interessantes, mais fecundos de falar” (RORTY, 1994, p. 354). A sistematica fornece um esboco,

pois ela se constitui pelo estabelecimento de verdades ou fundamentos claros e distintos, asser¢des
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irrefutdveis (entre outras nomenclaturas). Nao se trata, exatamente, de refutar a verdade. Rorty
reconhece como o uso do termo verdade é fundamental para a nossa linguagem. Suas criticas sao
direcionadas aos fildsofos/as que, a seu ver, levaram longe demais a nog¢do de verdade. Ao invés de
‘verdade’ ser a propriedade comum atribuida a asser¢des como 2+2=4, Sapiens é uma espécie no
género Homo, vacinas salvam vidas, futebol é um esporte e em 1964 ocorreu um golpe civico-militar
no Brasil, digamos, que apenas adjetivamos de verdadeiras tais frases, a filosofia tradicional tomou
verdade como substantivo, portanto, tendo caracteristicas intrinsecas a serem descobertas®. Neste
ultimo sentido, verdade se assemelha a figura de Deus, de uma substancia etérea, da mae Gaia etc.
Este modo de conceber a verdade ficou conhecido como tendo desinflacionado a verdade, isto é,
retirou-lhe a feicdo metafisica, deixando-a completamente historicizada.

A segundo nota é consequéncia da primeira, ja que a investigacdo ndo é uma questdo de
preencher um esboc¢o, o mais importante é explorar e sentir-se inquietado na vida sobre se nao
ha novas maneiras de viver, de investigar, de explorar o mundo. O mundo nao é simplesmente
algo a ser descoberto, pois, embora possamos fazer um retrato objetivo dele (objetivo no sentido
da maior intersubjetividade alcancada), este retrato é sempre relativo as perguntas e propdsitos
que guiaram o desejo de fazer um retrato. Nas palavras de Rorty (2005b, p. ix): “tendo admitido
que ‘verdadeiro’ é um termo absoluto, suas condi¢des de aplicacdo serdao sempre relativas”. Nesta
frase, nos deparamos com dois termos carregados de controvérsias: absoluto e relativo. Parece
haver algo conflitante, mas é questdo de saber usar os termos. Dizer que verdadeiro é uma nogao
absoluta é apenas indicar que o resultado de uma investigacdo permanecera o mesmo até que os
instrumentos de avaliacdo sejam alterados (e assim permitindo com que novos elementos passem a
ser considerados na avaliagdo). No sentido rigoroso, expressdes como “meia verdade” ou “estamos
préximos da verdade” ndo fazem sentido, elas possuem no maximo um valor figurado. Por relativo,
apenas quer dizer que precisamos definir em relagdo a qué estamos avaliando ou comparando algo.
Um melhor modo de observar isso é informando a terceira nota metodoldgica: a visdo holistica.
A discussdo acerca da verdade, conhecimento ou realidade é recheada de exemplos atomisticos,
dando plausibilidade aos seus adeptos. Mas o cendrio muda radicalmente, quando colocamos a
questdo de modo holistico ou contextualista, ou seja, podemos reconhecer verdade/verdadeiro
dentro de um vocabuldrio, como da matematica, da histéria, da antropologia, da educagdo, mas
nao é possivel dizer qual é o vocabuldrio verdadeiro ou correto para descrever o mundo. Opositores
de Rorty, a meu ver, frequentemente induzem seu publico ao erro ao utilizarem exemplos pontuais
para justificar uma verdade a-histdrica (eles preferem chamar de universal). Induzem ao erro porque
nao estdo defendendo o uso da verdade como a propriedade de frases (um elogio que damos aos
resultados proficuos de uma investigacdao), mas como algo existente e transcendente ao ser humano.
Eles intentam fazer o que Rorty chamou de representacionalismo: a tentativa de captar o mundo
como ele realmente é, a ideia de que conhecimento é uma correspondéncia com a realidade. Em
oposicao, Rorty desenvolve seu modo de investigar antirrepresentacionalista, que considera mais
relevante (e ndo que isso seja uma nova verdade) a busca por maneiras novas e melhores de viver.

° Estendendo essa ideia, “a epistemologia é a tentativa de ver os padrdes de justificagdo dentro do discurso normal como mais
do que apenas tais padrdes. E a tentativa de vé-los como enganchados a algo que requer compromisso moral — Realidade, Verdade,
Objetividade, Razdo” (RORTY, 1994, p. 377).
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Essa busca ndo é tributaria de modos prévios, por isso entende que “a filosofia progride ao se tornar
nao mais rigorosa, mas mais criativa” (RORTY, 2005b, p. xvii).

Quarta nota, pragmatismo sem método. Uma vez que o cerne ndo é a questdo de
rigorosidade, e sim de criatividade, Rorty entende e defende que devemos dar continuidade ao
movimento secularista, isto é, dar continuidade ao movimento que fez a filosofia ocupar o lugar da
religido como central navida humana, e que agora deve dar lugar a literatura. Ser mais criativo requer
considerar ver o novo também de modo novo. Estamos bem mais habituados a tomar o novo como
o resultado de um certo modo de pensar. Para Rorty, acompanhando Davidson, o novo rompe com o
antigo modo de pensar, frequentemente tachado de irracional (ao menos inicialmente) justamente
por ndo utilizar o modo de pensar ja existente. O novo, nessa acepg¢ao nao-representacionalista, é
algo que nao ocupa lugar num jogo de linguagem ou vocabulario de pronto.

Estas notas iniciais jd4 comecam a indicar como eu préprio fui utilizando e fazendo minha
prépria escrita, minha prépria narrativa. Estas notas ndo sdo todo o pensamento de Rorty, mas
os pontos que me sobrevieram quando direcionei minha atenc¢do para a educacgao fisica e o livro
didatico. Ler e usar Rorty é nos deixar inspirar (e ndo aplicar) ou nos deixar impactar pelas esperancas
que ele visa fomentar, como a da solidariedade e a utopia de uma sociedade global democratica.

Tais notas, ou recursos foram combinados com varias outros, formando um mosaico
sincrético, mas ainda assim coerente. Antes de prosseguir nesse processo de combina¢do uma outra
nota metodoldgica, acerca do pano de fundo, no qual se escreve. Esse pano de fundo pode ser lido
como sendo a realidade — as coisas que existem independentemente do ser humano. Esse pano de
fundo/realidade é como se fosse branco. Friso o ‘como se’ porque, a rigor, ndo se sabe como &, ele é
contingente. O que Rorty adota como pressuposto, é que seja como for essa realidade, ela é matéria/
fisica. Mas tal pressuposto é contrabalanceado com outros argumentos, pois ele ndo coaduna com
positivistas que partem desse pressuposto para reduzir os mais diversos vocabuldrios ao fisico. A ideia
que ele deseja afastar ao adotar o materialismo/fisicalismo é a de que paira algo por cima (ou por
tras) das acGes humanas, algo além das praticas sociais, algo que seja nossa esséncia. Ele espera se
desvencilhar de uma dificuldade que “se origina de uma nocdo partilhada por platénicos, kantianos
e positivistas: que o homem tem uma esséncia — a saber, descobrir esséncias” (RORTY, 1994, p. 351).

Rorty coloca em duvida o qudo pertinente pode ser para nds, cidaddos/as do mundo
contemporaneo, essa tarefa de descobrir esséncias. Em contraponto, faz sua defesa por
explorarmos novas maneiras de falar e de agir, a qual entende, ndo tém limites. Ao abandonar a
busca por esséncias, ele nos instiga a abandonar também a pergunta sobre a Realidade (a distin¢cdo
metafisica entre real e aparéncia). Se o pano de fundo é branco/preto ou os matizes de cores
entre elas, apenas indicam que o pano de fundo sobre o qual escrevemos/desenhamos, em suma,
agimos, interfere sobre a nossa prépria acdo. Mas vale observar que a prépria caracterizacdo do
pano de fundo ja € um modo de agdo nossa.

Aqui, chega-se a um ponto decisivo, o cerne de toda a proposta gira em torno da a¢ao
humana ou das praticas sociais. Essa manobra joga fora varias dicotomias cldssicas, como a de
que ha dreas da cultura em que se ‘explica’ e outras em que se ‘interpreta’ (entre ciéncia mae

e ciéncia aplicada). Para Rorty, tanto cientistas da natureza quanto intelectuais das humanidades,
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estdo operando num mesmo e Unico nivel ontoldgico — o cultural, e ndo num mundo partido em
aparéncia/realidade —, assim, ambos podem ser vistos como realizando a mesma atividade de
descrigées acerca de. Dito de outro modo, o resultado de uma investigacdao é uma narrativa sobre
o que foi realizado. Mas nao se trata de uma abordagem ou perspectiva narrativa. Nao se trata de
oferecer uma teoria narrativa para, entdo, fazer uma narrativa. O termo nao guarda um sentido
técnico, embora seja lido melhor sob certo pano de fundo.

Do que fui capaz de depreender de uma tarefa antirrepresentacionalista, o melhor pano
de fundo para ler a narrativa oferecida nesse trabalho, é tomd-la como uma ndo anélise cientifica,
no sentido de que ela ndo realiza uma apresentagdo tedérica e uma comparagao com a pratica, ela
ndo parte de proposi¢cdes fundantes verdadeiras para avalizar o que vem sendo ou o que pode vir a
ser. A vantagem de oferecer uma concepgao negativa de narrativa esta na sua equivaléncia em dizer
que deixou as portas abertas para as pessoas transitarem; a desvantagem, é que as pessoas podem
nao se sentir desejosas por atravessar a porta. Contra dessa desvantagem, ndo ha muito o que ser
feito, exceto contar histérias que venham a lhes instigar. Isto é muito diferente do canone platénico-
kantiano, e por isso mesmo pode soar como pouco ou estranho, ja que as narrativas mais poderosas,
como a da religido, da filosofia e da ciéncia, sdo habeis em afirmar o que devemos fazer.

Estas nogdes iniciais e gerais tém um cardter tedrico, pelo seu elevado grau de abstragdo
(e ndo por sua oposicdo ao que é concreto/pratico), e filoséfico, por se valer de algumas quest&es
e estratégias tipicas desse género literario. Desse modo, o debate realizado acerca de assuntos
bastante amplos como a epistemologia, a mente e o corpo, é melhor lido como assuntos e praticas
sociais que influenciaram e interferiram no modo como a educacdo fisica se realizou ao longo
da histéria. Se em determinados momentos, o didlogo com livros era primordial, em outros, o
didlogo com professores/as das escolas é que foi primordial, mas sem a pretensdo de que o debate
epistemoldgico tenha servido para avaliar os relatos do contexto escolar. Sdo contextos distintos, a
combinacdo deles visa explicar mais, descrever melhor e, principalmente, lancar ideias, com sorte,
novas (e tudo isso deve ser lido como pretensées do trabalho, e ndo como afirmag¢des). No mais,
seguir nessas notas é seguir relatando mais do que foi feito. Espero que elas tenham sido suficientes

para servir de entrada para o por vir.
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1

EDUCACAO FiSICA ESCOLAR: CONTINGENCIA, EDUCACAO CORPORAL E DEMOCRATIZACAO

Neste capitulo, exploro um modo alternativo de descrever a educacao fisica escolar, uma
alternativa em relacdo a descricdo mais usual inspirada na epistemologia. Esse modo alternativo
inspirado no pragmatismo coloca seu acento no aspecto politico, em especial, numa perspectiva
democratica, e formara o pano de fundo para a avaliagdo da inclusdo da educacgdo fisica no PNLD.
Esse capitulo ndo é apenas uma apresentacdo de minhas crengas, mas uma revisao sobre a educacao
fisica, dos desafios que ela enfrenta e a sugestdo de alguns encaminhamentos (particularmente na
forma de a narrar). As perguntas que me coloquei foram qual educacdo fisica desejamos? E como
realiza-la? Elas sdo relevantes para sabermos qual tipo de livro didatico nos atende. A pertinéncia
do livro didatico de educacéo fisica precisa ser colocada em relagdo a comunidade (professores/as+,
estudantes e pesquisadores/as+ da educacdo fisica) que a pretende utilizar. Dai a justificativa para
tratar aqui de alguns assuntos caros a area quando se pretende efetivar uma educacdo democratica
e republicana (FENSTERSEIFER; GONZALEZ; SILVA, 2019).

Desse modo, a primeira questdo que se coloca é sobre o tipo de avaliacdo a ser realizada.
Abruptamente informo ser uma avaliacdo educacional, mas dado seu sentido corrente direcionar
0 assunto para outro contexto, comeco assinalando por tipos de avaliacdo que ndo farei. Nao
proponho uma avaliagcao cientifica, sem desmerecer todos os inimeros beneficios proporcionados
para a sociedade e ao modo de viver que temos, ciéncia € uma atividade social de producdo de
conhecimento datada e com certo alcance pelo seu poder explicativo. Reconhecer seu valor, mais
do que isso, o quanto foi e é imprescindivel, ndo é o mesmo que tornar desejavel a submissao de
todas as outras formas de conhecer e viver ao seu jugo. Apenas para exemplificar, é dificil acreditar
gue nada de importante sera perdido se tentarmos elaborar propostas educativas sob os principios
da arte se precisarmos submeté-la ao crivo da ciéncia. Nada impede que pinturas, monumentos,
apresentacdes cénicas sejam avaliados sob uma perspectiva cientifica, mas sera que o valor de uma
obra de Leonardo Da Vinci ou de uma danc¢a como o Siriri ou das atividades circenses deve ser dado
pela ciéncia? Ou existem valores artisticos e culturais a serem considerados?.

Embora utilize um fildsofo, também nao se trata de uma avaliacdo filosdéfica, pois o préprio
Rorty ndo acredita que a filosofia deva se prestar a esse papel, ja que lhe parece pouco proficua.
Explico: ‘avaliacdo filosdfica’ guarda a ideia de que ela fornece os fundamentos primeiros ou uGltimos
gue permite a validacdo de qualquer conhecimento da cultura. Considerando a tese de Rorty de que
esse empreendimento realizado pela filosofia ndo deve mais ser continuado, ndo ha razao para fazé-lo,
principalmente por ndo termos fundamentos a retirar de sua filosofia. Entdo, qual serd o contributo
de Rorty (e da filosofia) nessa investigacdo? A sugestdo de adotar a atividade poética de entrelagar
culturas e historias de modo a se parecerem melhores. Em suas palavras: “Seu trabalho [de fildsofo] é
o de alinhavar as crencas velhas e novas de modo que elas possam cooperar em vez de interferir umas
nas outras” (RORTY, 2005a, p. 125). Este é um modo de ilustrar seu projeto edificante de “encontrar

modos novos, melhores, mais interessantes, mais fecundos de falar [e agir]” (RORTY, 1994, p. 354).
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Sendo assim, ainda que possa, paradoxalmente, soar estranho, essa é uma avaliacdo
educacional. A qual, por ora, justifico por ser um trabalho no &mbito da educacdo, é em razdo dessa
atividade social que desenvolvo essa pesquisa'®. Parte dessa estranheza é compreensivel, afinal
estamos bastante acostumados a recorrer as ciéncias da educacao e filosofias da educagao, como se
‘educacdo’ sempre precisasse de algo que a explique, ndo podendo elaborar suas préprias narrativas.
Tomo caminho diverso do usual (e comisso ja estou tentando vislumbrar como o cenario fica ao recorrer
ao pensamento de Rorty), em que a educagao se explica, ou melhor, consegue elaborar suas préprias
narrativas sem precisar ser submissa as outras dreas, embora possa estabelecer proficuas conversagées
com parte consideravel delas, contribuindo para aprimorar ou desembaracar suas préprias questdes.

Dizer que se trata de uma avaliacdo educacional, requer considerar a prépria imprecisdo ou
ainda auséncia de melhor delimitacdo da expressdo. Apenas para nao ficar demasiado vago, darei
algum sabor para a expressado, defino avaliacdo educacional como aquela em que busca encontrar
problemas, limites, pontos fortes, identificar qualidades, oferecer sugestGes, provocar, a fim de
dar continuidade aos processos de socializa¢do e individua¢do dos individuos. H4 os que usam um
vocabuldrio para quantificar ou a usam como punigdo, ndo sera o meu caso. Avaliar, sem implicar no
dualismo condenar-inocentar, indica colocar em perspectiva, apreciar e tragar contrastes entre as
narrativas selecionadas num determinado tema, ciente de suas contingéncias.

Ao longo dos anos, nds, professores/as+ de educacgao fisica, fomos e ainda somos vistos
como “educadores fisicos”. Expressdo que gera calafrios em uns, indiferenca para outros. A despeito
dessas reacOes emotivas oscilantes, realco que, como pano de fundo, existe um imaginario de que
nossa profissdao tem como fungao precipua lidar com o corpo. A educacado fisica neste imagindrio,
na condicdo de componente curricular, é a responsdvel pela educac¢do ‘do fisico’ ou educacgao ‘do
corpo’, embebida pela ideia de que é possivel distinguir facilmente o ‘corpo’ da ‘mente’, ao menos
em boa parte dos casos.

Como a educagao fisica, na condicdo de drea de conhecimento, no século XXI, ja discute
questbes como a biotética e biopolitica, a simbiose entre o ser humano e a robética, além de processos
educativos subversivos a ordem econdmica exploratdria, pode parecer desafortunado retomar aqui,
ainda que brevemente, a questdo do problema mente-corpo. Contudo, com isso espero mostrar
inquietacOes e imbroglios nessa questao. Ocorre que falar em corpo parece remeter automaticamente
ao seu par complementar ou antagdnico que é a mente. E, considerando o quanto esse assunto esta
solidificado em nosso vocabulario ocidental, ganha ares de banal e, portanto, sem quase nada mais a
ser dito ou feito. Ao retomar o problema mente-corpo ndo ha a pretensao de posta-lo como o cerne,
aquele que, uma vez resolvido ou dissolvido, nos permitira seguir num caminho seguro e manso de
descricdo da educacao fisica, mas indicar encaminhamentos que evitem alguns problemas.

Embora ndo seja exato, e nem tenho essa pretensdo, ao tomar o corpo como objeto de
estudo da educacdo fisica, quero considerar o seu valor e sua influéncia na definicdo das praticas
desenvolvidas no ambito desta area de conhecimento. Tenho como exemplo o trabalho de Soares
10 Bracht (2019, p. 24), no ambito da educacio fisica, manifesta semelhante inquieta¢do quando tenta caracterizar o tipo de estudo
que realiza, entendendo seu trabalho como “[...] um estudo caracteristico do campo académico da Educacdo Fisica (ligada a sua

especificidade) [...]”. Também vejo o presente trabalho como caracteristico do campo académico da Educagao Fisica, mas a avaliagdo
que me proponho fica melhor caracterizada apenas como educacional.
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(2004, p. 50), para quem, “O corpo, do qual [a educacao fisica] se ocupa, é o corpo anatomofisioldgico.

I"

E ele serd a referéncia fundamental de seu desenvolvimento como pratica social”. Admitir esse papel
fundamental do corpo pode nos conduzir para uma questdo ontoldgica: o que é o corpo? Ou quais
sdo suas caracteristicas? Conceituar o corpo até parece ndo ser muito dificil. O corpo é matéria, res
extensa, algo palpavel, com largura, altura e profundidade (ABBAGANANO, 2007). Essa é uma defini¢cao
simples, e talvez por sua proépria simplicidade que se mantém viva, isto é, muito utilizada. Ela nos
ajuda a comecar a entender o corpo, mas nao responde a uma outra questdo, que inquietou varios
pensadores ao longo dos séculos: o que faz esse corpo mover, e mais, pensar e sentir? Tomemos uma
outra resposta para ‘o que é o corpo?’, a de que ele é “o instrumento da alma” (ABBAGNANO, 2007,
p. 211). Aqui, ao corpo acrescenta-se a sua caracteristica material o carater instrumental, colocando-o
como o que nada faz sendo sob o jugo da alma. Esta sim, o elemento que caracteriza o humano. Ela
que faz o corpo mover com intenc¢ao, pensar, refletir, sentir, entre tantos outros eventos mentais. O
corpo, mero conjunto de carne e 0ssos, perecivel, apenas daria vazdo a nossa esséncia, a entidade
inefavel e imperecivel que nos habita. Dizer que ele é um instrumento, é compara-lo a um machado,
que nada faz sem ter alguém para o empunhar. Muito mais importante é entender a alma.

Notem como é dificil mencionar o corpo sem uma contrapartida ou um complemento:
alma, espirito, mente. René Descartes (1596-1650) desempenhou um papel fundamental no
estabelecimento do nosso modo de conversar sobre as pessoas enquanto cindidas ontologicamente
emduassubstancias: mente e corpo (RORTY, 1994). Ele postulou que a pessoa possui duas substancias,
completamente distintas: o corpo, res extensa, e a mente, res cogito; e, como aponta Appiah (2006),
a existéncia de uma linguagem privada. Ademais, fundamental considerar que a forma que ele fez
isso, recorrendo a questdes epistemoldgicas, deu outro tom a conversagao na filosofia.

Para Rorty, Descartes é emblematico para a formacao da

imagem que mantém cativa a filosofia tradicional [que] é da mente como um grande
espelho, contendo variadas representa¢des — algumas exatas, outras ndao — e capaz
de ser estudado por meio de métodos puros, ndo-empiricos. Sem a no¢do da mente
como espelho, a no¢ao de conhecimento como exatiddao de representagao nao se
teria sugerido (RORTY, 1994, p. 27).

Nesse sentido, o principal problema nao é ainda o problema mente-corpo, em que se
discute ontologicamente a caracterizacdo de cada uma dessas substancias e a relagdo entre elas,
mas sim o problema de ‘como é possivel conhecer?’ ou ‘como conhecemos o que conhecemos?’.

Estes sdo problemas de ordem epistemolégica e demandam admitir a

[...] suposicao de que todasas contribuicdes aum dado discurso sdo comensuraveis.
[...] Com ‘comensuravel’ quero dizer capaz de ser colocado sob um conjunto de
regras que nos diga como pode ser alcangada uma concordancia racional, a partir
da qual se decidiria a questao sobre todo ponto em que as questdes parecem
conflitar (RORTY, 1994, p. 312).

O estabelecimento da prioridade desse tipo de problema e inquiricao foi o resultado, como

escreve Rorty, da “invencdo da mente por Descartes [... que] proporcionou um campo de inquiricdo
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que parecia ‘prévio’ aos temas sobre os quais os fildsofos antigos haviam tido opinides. Mais que
isso, proporcionou um campo no interior do qual a certeza, enquanto oposta a mera opinido, era
possivel” (RORTY, 1994, p. 144, grifos no original). E arremata: “Esse projeto de aprender mais sobre
o que podiamos conhecer, e como poderiamos conhecé-lo melhor estudando como nossa mente
funcionava, iria ao final ser batizado de ‘epistemologia’” (RORTY, 1994, p. 145).

Pela descri¢do rortyana, o grande legado cartesiano é a promulgacdo desse mundo em
gue se encontra a certeza ou a verdade. O debate passa a centrar-se nao sobre se tal mundo existe
ou ndo, e sim nos seus critérios, de como se chega ou se aproxima da Verdade. Uma vez que se
admite tal mundo, o vocabuldrio mais utilizado passa a ser o da existéncia de dois mundos: um Real
e outro da Aparéncia. Subjacente temos a teoria da verdade como correspondéncia ou a necessaria
correspondéncia entre nosso vocabulario e o mundo, entre a explicacdo e o explicado.

Nos termos postos, o problema mente-corpo mantém relagdo com o problema
epistemoldgico de ‘como é possivel conhecer?’. Ele mantém a ideia de que é possivel produzir
conhecimento indubitavel. Este, grosso modo, é apresentado na forma de principios fundantes
(Fundamentos ou Bases Epistemoldgicas), e s6 é possivel em razao da presenga no ser humano de
um ingrediente extra, tal como a ‘mente’ (ou correlatos), colocando o corpo numa posicao subalterna
para a producdo de conhecimento e na explicacdo do ser humano. Apesar das criticas dirigidas tanto
a epistemologia quanto a nogao de mente, ainda é recorrente a premissa de que ha algo misterioso
em nds, algo que nos torna ou nos constitui como seres humanos, algo além de histéria e cultura.
Evitar o problema mente-corpo e, portanto, a secundarizacdo do corpo perpassa ndo apenas as
criticas a nogao de mente, mas a proépria filosofia enquanto epistemologia.

O que espero explicar é que o abandono dessa pretensao epistemoldgica, de manter um
campo neutro para a resolucdo de querelas (e apresentacdo de um conhecimento que galga a
certeza), nos deixaria também sem entidades como a mente, a consciéncia ou a linguagem a serem
explicadas em termos ontoldgicos (termos que remetem a esséncia do que elas sdo) — mas ainda
demandando outro nivel de explicacao, de cunho cultural, que tratarei adiante.

Ndo é consenso que a pretensdo de se abandonar a epistemologia e, por conseguinte,
o fundacionalismo nos deixe, efetivamente, sem uma perspectiva fundacionalista (BUTLER, 1998),
mas, acompanhando a descricdo de Rorty, apresento sua pretensao de abandonar esse campo e se

colocar em prol da politica cultural (ou cultura politica).

1.1. A contingéncia do corpo — a critica de Rorty a epistemologia

Dentre tantas outras praticas sociais, a epistemologia é mais uma atividade inventada pelo ser
humano, podendo ser compreendida pelo curso de seu desenvolvimento, inclusive, admitindo que em
sua origem nao foi possivel descrevé-la com precisdao e nem vislumbrar todas as suas possibilidades.
Por isso, Rorty (1994), embora considere Descartes como figura central para explicar a epistemologia,
ndo o coloca como condicdo suficiente, considerando uma melhor compreensdo dessa atividade a
partir do momento que se torna autoconsciente, o que ocorreu com Immanuel Kant (1724-1804).

Essa autoconsciéncia possibilitou aos historiadores da filosofia voltarem seus olhos para os séculos
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XVIl e XVIIl com o intento de entender como tentavam responder: ‘como é possivel conhecer?’!. Isso
permite ao proprio Rorty se valer de uma estratégia historicista sobre o tema.

Ndo se trata de recontar a historia desse tema, mas a epistemologia apds ter sido
reconhecida, num sentido usual e genérico, como a investigacdo pela “natureza, origem e limites
do conhecimento humano” (RORTY, 1994, p. 147), foi possivel perceber Descartes como dando os
passos iniciais dessa atividade. Ele (Descartes) foi primordial pela ‘virada epistemolégica’, em que a
busca por conhecimento parte da prépria definicdo do que vem a ser conhecimento.

Em linhas gerais e simples, a epistemologia decorre da suspeita de que podemos nos
enganar acerca das coisas do mundo. Nossos sentidos (tato, visdo, olfato...) frequentemente
perceberiam a realidade de maneira equivocada, sendo necessdrio ultrapassar esse nivel de
compreensdao em que tomamos as decisGes a partir de possiveis crengas falsas ou da mera
opinido. A forma encontrada para essa superacdo é a elaboragdao e o uso de um método a fim
de possibilitar a distingdo entre conhecimento e opiniao, entre o verdadeiro e o falso; distin¢des
no campo metafisico/epistémico, e ndo distingdes no sentido usual/histérico. Ndo é o bastante
um processo de justificacdo acerca das causas de um evento ou fenémeno, torna-se essencial a
explicitacdo da légica que compele a mente a crer em algo. Ademais, exigia expor a natureza do
gue permite ao ser humano representar acuradamente a realidade.

Tal como Rorty descreve a epistemologia, a no¢ao de mente aparece como fundamental,
pois se é ela a quem podemos enganar, é igualmente ela que permitird nos desenganar. Se essa
formulacdo faz algum sentido, é distinguindo-a do individuo. Ou seja, o individuo é um ser vivo o
qual, a depender dos recursos que utiliza, pode ou ndao se enganar acerca das coisas do mundo.
Descartes se viu preocupado com a questdo de podermos nos enganar acerca das coisas, pois,
obviamente, traria consequéncias de ruins a catastréficas (ninguém quer correr o risco de confundir
remédio com veneno). Como superar o impasse, de que podemos conhecer o mundo, mas podemos
estar enganados sobre ele? Essa é a postura ndo sé de Descartes, mas, em geral, do cético.

O desejo de Descartes foi de se livrar desse impasse e transpor o obstaculo das ilusdes
que acometem o humano. Sua estratégia foi se valer do método da duvida (ou duvida metddica),
que consistia em levar suas duvidas as Ultimas consequéncias, acreditando que ao final obteria o
elemento indubitavel, a certeza. O resultado dessa empreitada ficou conhecido na sua famosa frase
“Penso, logo existo” — posso duvidar das coisas do mundo, incluindo o préprio corpo, mas ndo posso
duvidar que duvido. Por isso, se ele duvida (um tipo de pensamento) ele existe. Registra-se que a
via para chegar a essa conclusdo foi a da racionalidade (ndo a empiria), visto que o corpo ndo se
apresentou como um recurso fidvel para essa atividade. Dai sua postulacdao de que, o que conduz
verdadeiramente nossa racionalidade ndo é o corpo, mas a mente (res cogitans, coisa pensante).

O individuo é, nesses termos, mente e corpo. E para que ele ndo se engane acerca do mundo, ndo

1 “Uma vez que Kant havia escrito, os historiadores da filosofia puderam colocar os pensadores dos séculos XVII e XVIIl em posi¢cdo
de terem tentado responder a pergunta: ‘como nosso conhecimento é possivel?’ e mesmo projetar essa pergunta de volta sobre os
antigos [os fildsofos gregos]” (RORTY, 1994, p. 140).
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venha a pensar ou agir de modo equivocado, é preciso aplicar bem o pensamento, a Razdo™. E,
reiterando, torna-se essencial a explicitacdo da légica que compele a mente a crer em algo.

A nogdo de mente criticada por Rorty abarca e ultrapassa a caracterizagao que Descartes
deu a ela. Isso se deve por ‘mente’ (ou termos equivalentes exemplificados ao longo do texto)
vir a ser descrita por ele ndo s6 como uma substancia ndo-espacial, mas como um “algo a mais”,
um ingrediente extra. Outro principio de Descartes que ainda se mantém (mesmo nuancado), é
da mente como a instancia que o humano melhor pode conhecer (ou da qual ndo pode duvidar).
Este principio endossa o que ficou conhecido como argumento da linguagem privada (APPIAH,
2006). Ele reforca a ideia de que possuimos um algo interior e cerne para o conhecimento (e para
as estratégias de investigacao).

Quando se esta em busca da certeza, estudar o funcionamento da ou a prépria ‘mente’
se mostra proficuo para melhor poder conhecer. Desse modo, o estudo da mente na condigdo
de verdadeiro ser, ja que o corpo flagrantemente ocupa um papel secunddrio, pode ser colocado
no escopo de uma relagdo mais geral: a entre Sujeito e Objeto. Tal relacdo advém da pretensao
de conhecer o que é préprio do Objeto, para que se possa captar sua marca intrinseca (sem nos
esquecer que o préprio Sujeito se tornou Objeto para a inquiricdo). E o que venho tentando chamar
a atencdo, acompanhando o pensamento de Rorty (1994), é que a postulacdo de um conhecimento
que possa ser indubitavel, certo ou verdadeiro, demanda a presencga de um ingrediente extra no
Sujeito, algo que o capacite a obté-lo, vé-lo ou externaliza-lo.

Até aquiilustrei uma das facetas do desenvolvimento da chamada epistemologia, que consiste
na atividade de buscar como podemos conhecer mais e melhor estudando a mente. Sua justificativa
reside num aspecto bastante convincente, a de nao nos iludirmos. Nao parece haver alguma boa
justificativa para ‘ndo nos iludirmos’, entretanto persistem duvidas sobre as estratégias adotadas. Em
especial, hd uma suspeita de Rorty sobre a atitude cética na filosofia, considerando que ndo se trata
de meramente ‘ndo se iludir’ em questdes corriqueiras, mas a de saber se ndo nos iludimos acerca dos
propdsitos de nossa Vida, da Justica, da Bondade, da Classe Trabalhadora. A atividade epistemoldgica
nao se satisfaz com exemplos do dia a dia para se justificar, e que passo a caracterizar melhor.

A principal estratégia tomada pela filosofia, ao menos nos ultimos trés séculos, foi a
instituicdo dessa drea chamada epistemologia. Uma area dedicada a elaborar um quadro neutro
para a inquiricdo. Descartes pode estar errado quanto ao principio fundador do conhecimento (a
mente) ser uma substancia, mas, para muitos (seguidores assumidos ou nao), ndo errou quanto a
tentativa de alcan¢d-lo. Como explica Silva (2012, p. 511):

A filosofia do sujeito de Descartes é o ponto de partida para um projeto, posteriormente
continuado de diferentes maneiras por Locke, Leibniz, Hume e Kant, que visa tornar a epistemologia
a area central da filosofia e, com isso, fazer da mesma uma atividade privilegiada cujo objetivo seria

ndo a busca da sabedoria e sim a busca da verdade que, por sua vez, permitiria fundamentar e

12 As palavras grafadas com letra mailscula quando, a norma culta da lingua portuguesa, indica que devem ser minusculas, é um
recurso criado por intelectuais como Rorty para mostrar o carater metafisico em que a palavra esta sendo usada. Sendo assim, termos
como Verdade, Histéria, Razdo grafadas com maiuscula servem para mostrar o desaprego de Rorty por tais nogGes, como ele registra:
“ninguém além deles [os representacionalistas] leva a sério a distingdo platonica entre a Realidade com R maiusculo e a Aparéncia
com A maiusculo. Essa distingdo é o alvara da metafisica” (RORTY, 2009, p. 179).
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legitimar as demais dreas do conhecimento (como a ciéncia, a literatura, a politica, a arte, a religido,
a educacdo, a moral etc.) ou, pelo contrdrio, fragilizar as mesmas através da nao ratificacdo de suas
assercdes sobre o conhecimento.

Quem colocaria em duvida a sugestdo de que a ‘busca da verdade’ fosse um bom propdsito?
Alids, esse objetivo esta além do que é ‘um bom propdsito’. Este abre margem para subjetividade e
imprecisdo: ‘bom para quem?’. Portanto, a busca da verdade deve ser autoevidente, inquestiondvel.
Nesse sentido, ao invés de ampliar nosso conhecimento ou de nos assegurar uma vida plena, Rorty
vé a epistemologia como algo restritivo: “[...] um desejo de restricdo — um desejo de encontrar
‘fundamentos’ aos quais poder-se-ia aderir, estruturas para além das quais ndo se deve aventurar,
objetos que se impéem a si mesmos, representacdes que ndo podem ser contestadas” (RORTY, 1994,
p. 311, grifo meu). Num sentido mais geral, Rorty explica que

[...] @ nocdo de que ha um quadro neutro permanente cuja ‘estrutura’ a filosofia pode
exibir é a nocdo de que os objetos a serem confrontados pela mente, ou as regras que restringem a
inquiricdo sdao comuns a todo discurso [vocabuldrio], ou ao menos a todo discurso sobre um tépico
dado. Nesse sentido, a epistemologia prossegue na suposicao de que todas as contribui¢des a um
dado discurso sdo comensurdveis (RORTY, 1994, p. 312).

O resultado desse projeto epistemoldgico traz a ideia de que ha algo ndo-humano que nos
cabe acatar (ou reagir), e assim temos ndo nossa liberdade ampliada, mas a sua restricao por meio
de uma obrigacdo cognoscitiva e moral. Esse aspecto é muito vivido em Sartre, que, na descricao
de Rorty (1994, p. 354-355, grifo meu), “vé a tentativa de obter um conhecimento objetivo do
mundo, e por conseguinte de si mesmo, como uma tentativa de evitar a responsabilidade por
escolher o proprio projeto”.

A critica empreendida anteriormente ndo é exatamente acerca da impossibilidade de se
obter um conhecimento objetivo, algo que, dentro de um delimitado contexto, pode ser realizado.
A critica intenta chamar a atencdo, mais precisamente, para que reconhecamos o vocabuldrio
subjacente a inquiricdo objetiva como tdo somente um dentre outros possiveis para descrever
o mundo, os outros e a nés mesmos. E ndo hd nada que assegure que seja exatamente este o
vocabulario a nos edificar, pelo contrario, podendo antes ser um obstaculo®.

Ademais, o desejo de buscar a objetividade ou um quadro neutro, pode transparecer uma agao
deliberada ou intencional do sujeito. Contudo, vale frisar, que ao final do processo trata-se de objetos
que se impdem a si mesmos, com um sentido teleoldgico. Desse modo, ndo apenas desvendamos a
realidade para fazer dela o que bem entendermos, mas somos compelidos (inclusive moralmente)
a acreditar nela. Dai a restricdo. Em contraste, Rorty (2007) vé a histéria como contingente, fruto de
acasos, de circunstancias e acontecimentos que nao nos dizem o que devemos fazer. Dito de outro

modo, a histdria serd um constante embate entre descri¢es alternativas. Assim, a histéria, num sentido

13 Para Rorty (1994, p. 355), resumidamente, “a visdo ‘existencialista’ da objetividade”, presente neste paragrafo, “[é a de que] a
objetividade deveria ser vista como conformidade as normas de justificagdo (para asserg¢Ges e agdes) que encontramos sobre nés. Tal
conformidade torna-se dubia e auto-frustrante apenas quando vista como algo mais do que isso — ou seja, como um modo de obter
acesso a algo que ‘baseia’ as praticas correntes de justificagdo em alguma outra coisa”. Um exemplo disto que “baseia” as praticas
correntes é a mente. E finaliza: “Isso é auto-frustrante [...] por causa do absurdo mais concreto de pensar que o vocabulario usado
pela atual ciéncia, moralidade ou qualquer coisa tenha alguma ligagdo privilegiada com a realidade que o torna mais que apenas um
conjunto adicional de descrigdes (grifo no original)”.
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usual, apresenta-se como razées ou causas para 0 nosso comportamento e o funcionamento de nossas
instituicOes as quais podemos, permanentemente, interpretar e recontextualizar/redescrever.
Busquei apresentar, acompanhando Rorty, que a inven¢dao da mente foi fundamental para
a criacdo da disciplina epistemologia, e a fundamentacdo do conhecimento como representacao
exata. Nesse cendrio, a mente aparece como hierarquicamente superior ao corpo. Este ganha algum
papel relevante eventualmente. O desfecho dessa critica é que se a epistemologia ndo é mais um
caminho proficuo, a no¢do de mente e representacao exata, também ndo o sdo. Por outro lado,
reconhecer nossa existéncia como contingente (sem um fim prévio), deixa o caminho aberto para
a investigacao e experimentacao de novas possibilidades e horizontes. A seguir, intento apresentar

como fica o trato com esses assuntos fora da epistemologia.

1.2. Corpo, mente e 0 eu nho pragmatismo

O problema mente-corpo remete a tentativa de apresentar como acontecem as relacdes
entre a mente e o corpo. Em boa parte, o cendrio em que ocorre o debate desse problema é a
ontologia, ou seja, a drea da filosofia dedicada a estudar a propriedade das coisas. Ha, em linhas
gerais, duas formas de lidar com esse problema: os que adotam a premissa de que ha duas coisas
no mundo (entidades fisicas e mentais), os chamados dualistas; e aqueles que entendem haver um
Unico tipo de coisa (seja fisica ou mental), os monistas. A partir dai, foram elaboradas, ao longo
da histéria, algumas respostas para esse problema: ha os dualistas de substancia, os dualistas de
propriedades, os paralelistas, os interacionistas, entre outros. Contudo, o propdsito aqui ndo é
passar em revista essas perspectivas. Sigo outro caminho, que espero, seja mais oportuno, realcando
gue o tipo de problema mente-corpo, um problema do tipo dualista, tende a requerer ou guardar
semelhancas com outros tipos de problemas dualistas, como a do interno-externo, aparéncia-
realidade, objetivo-subjetivo, sujeito-objeto. Manter esses ultimos dualismos é, em alguma medida,
manter o vocabuldrio dualista de mente-corpo e as tentativas de encontrar suas relagdes postulando
elementos intermediarios que fagam a mediacdo entre eles.

A perspectiva terapéutica adotada por Rorty sugere que sejam abandonados os dualismos
universais de nosso vocabuldrio, registrando que ‘abandonar’, nesse caso, significa ndo se colocar
em nenhum dos lados da querela. Na perspectiva rortyana, os exemplos mais amplos que encontrei
de abandono das descri¢cdes dualistas sdo quando sugere substituirmos o debate entre aparéncia
e realidade por descricdes mais e menos Uteis, e o debate entre objetividade e subjetividade por
solidariedade. J4 para abandonar o dualismo corpo e mente, na minha leitura, parece haver uma
dificuldade adicional, pois ndo se utiliza um terceiro termo para substituir essas palavras. Entre corpo
e mente, ndo hd um terceiro género. Como Rorty se desembaraca dessa situacdo? Na leitura que
faco, encontro duas maneiras. Primeira, Rorty realiza uma discussdao nos termos ontoldgicos, nesse
sentido, acompanha fundamentalmente a perspectiva de Donald Davidson, e apresenta sua propria

perspectiva monista, mais exatamente, materialista ndo-reducionista. Muito sucintamente, significa
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entender o mundo como constituido de uma Unica coisa — a matéria (materialismo) —, contudo
combina isso com o seu antiessencialismo e ndo se dedica a captar a esséncia da matéria, nem uma
histéria essencial (como esperam conseguir os epistemdlogos dualistas), concluindo que, embora
o mundo seja constituido de uma unica coisa, ndo ha apenas um Unico modo de o explicar, por
isso ndo-reducionista. Segundo, um modo talvez mais radical de tratar a situacdo, e assim sequer
adentrar no campo ontoldgico, é quando manifesta seu nominalismo, e se concentra em observar
no mundo ndo a matéria, mas as formas que as coisas (quaisquer que forem) sao descritas, como
explica Jurandir Costa (1994), as formas de viver.

Nesse segundo caso, o debate se da no cenario cultural-linguistico, colocando em relevo as
praticas sociais. Assim, a discussdo sobre mente e corpo gira em torno ndo da busca dos aspectos
intrinsecos de cada um, mas acerca da descricdo existente sobre eles. A sugestdo de abandonar a
discussdo mente e corpo ocorre no ambito da discussdo ontoldgica, e ndo na da cultural-linguistica
(da pratica social de conversacdo). Colocado dessa forma, identifico Rorty descrevendo o corpo como
um composto de dtomos e vacuo, um organismo (RORTY, 1997a), uma definicdo bem ao seu estilo
minimalista. A objecdo usual a essa definicdao é a de que falta explicar o ‘algo a mais’ do ser humano,
ou seja, postular o corpo como mero organismo vivo é reduzi-lo a uma perspectiva biologicista,
portanto, regido pelas leis naturais (descritas como fixas e eternas, a despeito do evolucionismo
darwiniano). E mais, assumir o monismo, como Rorty faz, significaria, para seus criticos, uma
coincidéncia entre corpo e sujeito, logo sendo possivel revelar a natureza do prdprio sujeito a partir
de suas caracteristicas fisicas. O sujeito/individuo, nestes termos reducionistas, ndo é dono do seu
préprio ser (ndo é Sujeito), mas sim pré-determinado biologicamente. A consequéncia, sécio-politica
dessa postura, é naturalizar as desigualdades corroborando a manutencao dos problemas sociais
existentes (tais como o racismo e o sexismo). Ainda que resumidamente, considerei pertinente
registrar essa critica ao pensamento de Rorty. Entretanto, tal critica ndo corresponde ao pensamento
de Rorty. E uma critica pertinente, ja que combate o reducionismo, mas que n3o pode ser direcionada
a Rorty porque ele ndo adota essa perspectiva biologista. Cabe entdo, demonstrar como chegar a
definicdo de corpo de Rorty e as consequéncias dela para lidarmos com o mundo.

Diferentemente de outros fildsofos que colocam o tema corpo como central em seus
trabalhos, Rorty passa por essa questdo do corpo em virtude de outros propdsitos. Sua atenc¢do ao
gue chamou de virada epistemoldgica o fez ter alguma atencdo ao corpo antes por um certo desprezo
que a tradicdo filoséfica imputou a ele do que, propriamente, revelar uma qualidade especial dele.
Destaco dois trabalhos de Rorty donde depreendo sua compreensao de corpo: a) a primeira parte da
obra A filosofia e o espelho da natureza (1994), em que discute o problema mente-corpo; e b) o ensaio
Fisicalismo ndo-redutivo (RORTY, 1997a), no qual oferece uma redescri¢do da relagdo eu-mundo.

Em A filosofia e o espelho da natureza (RORTY, 1994), inicia da seguinte maneira:

Os filésofos geralmente pensam em sua disciplina como discutindo problemas
perenes, eternos — problemas que surgem assim que alguém reflete. Alguns
referem-se a diferenca entre os seres humanos e outros seres, e estdo cristalizados
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em questdes envolvendo a relagdo entre mente e corpo. Outros referem-se a
legitimacdo de reivindicagbes a conhecer, e estdo cristalizados em questdes
envolvendo os ‘fundamentos’ do conhecimento. Descobrir esses fundamentos é
descobrir algo sobre a mente e vice-versa (RORTY, 1994, p. 19).

De pronto, Rorty apresenta a problematica que ird debater, ndo apenas nesse livro, mas
ao longo de sua obra (ainda que venha a ganhar novos contornos e enfoques com o passar do
tempo). Em outras palavras, a questdo que se coloca é a dos filésofos discutirem problemas eternos
e, acrescento, universais, principalmente pela via do estabelecimento dos ‘fundamentos’ do
conhecimento, os quais implicam em conhecer como a mente funciona, e sabendo como a mente
funciona podemos chegar ao conhecimento.

Mais uma vez, chamo a atengao em relagdao a mente e sua contraposi¢cao ao corpo ser uma
cristalizacdo, um exemplo, de uma controvérsia mais ampla: o que distingue os seres humanos de
outros animais? O que nos torna especiais? Superiores? Amente! Além disso, é ela que torna possivel
o conhecimento. Qual a postura de Rorty frente a este cenario? Grosso modo, o que acontece é a
hipostasiacdo de particulares, procedimento que ndo adota (RORTY, 1994). Abro um paréntese para
exemplificar esse ponto. Para que o problema mente-corpo seja dissolvido, o ponto de partida é a
negacdo da premissa de que ha duas coisas ontologicamente distintas. A estratégia geral utilizada
para fazer isso é se recusar a “hipostasiar propriedades individuais” (RORTY, 1994, p. 45), em outros
termos, a negac¢ao de universais.

Universal é o tipo de entidade que, se fizer sentido falar dele, “pareceria que eles devem
existirimaterialmente, e é por isso que nunca podem ser identificados com particularidades espdcio-
temporais” (RORTY, 1994, p. 34). Ndo é coerente admitir universais juntamente com o pensamento
materialista, ja que para esse Ultimo, todas as coisas sdo materiais.

Hipostasiar particulares é passar da descricio de atitudes, acdes e comportamentos
empiricamente verificdveis que sustentariam a afirmac¢do ‘Sécrates é sabio’ para a busca de uma
definicdo a priori e ndo empirica do que é ‘sabedoria’. E como se ‘Saber’ fosse algo existente no
universo tal como a gravidade existe, ou seja, independentemente do humano. Aqui, o conflito entre
as posicoes filosdficas gira em torno de como devemos explicar um fendbmeno. Rorty, acompanhando
Hegel, destaca que o conhecimento se da ao final do processo, quando somos capazes de o apreender.
Assim, Socrates ndo se rotulava (ou fora rotulado) como sabio desde o inicio, mas o seu comportamento
veio a ser classificado como sabedoria. Somente ai é possivel fazer uma definicdo abstrata de ‘saber’
e entdo passar a observar se outros seres (humanos ou nao) agiam com sabedoria. Essencialistas
tomam essa definicdo como um modo absoluto. Esta Ultima estratégia que leva, no campo filosofico e
cientifico, as investigacdes em que se postulam certos conceitos e defini¢cbes a priori e, entao, passam
a buscar casos empiricos deles no mundo. O que Ihes permitiria afirmar quem é ou ndo sabio, racional,
justo, bom, possui mente ou qualquer outra no¢do tomada como universal.

Vale observar que a critica se dirige ao uso de Universal como “a esséncia necessdria
ou substancia das coisas” (ABBAGNANO, 2007, p. 982). Por outro lado, “o Nominalismo admite
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que o universal ou conceito é um signo dotado da capacidade de ser predicado de varias coisas”
(ABBAGNANO, 2007, p. 715). O universal pode ser predicado, ndo o sujeito. Predicado, na linguistica,
remete a algo que pode ser afirmado ou negado em relacdo ao sujeito da oracdo. Desse modo,
universal ou conceito é utilizado na linguagem ordindria para remeter a coisas abstratas (como
0 sdo os substantivos abstratos), mas ndo com a caracteristica de ‘Sujeito’, de algo que existe
independentemente das relages humanas, como a mente cartesiana. Portanto, ndo se deve
confundir a ‘existéncia de universais’ com o uso pela linguagem de termos ou palavras ‘universais’.

Um dos problemas que Rorty quer demonstrar por meio de criticas como a realizada a
noc¢ado de Universal, é que criam desnecessariamente situa¢cdes embaracosas. A postulacdo de que
ha Universais, nos leva entdo a necessidade de tentar compreender como eles se unem ou interagem
com os particulares. E isso é exemplificado quando a mente, tendo sido hipostasiada por Descartes,
ganhou independéncia em relagdo ao préprio corpo.

O desdobramento, e ai reside a radicalidade de Rorty, é ndo querer continuar esse tipo
de conversacdo. Ndo afirma ser um debate falso, mas inutil. Desse modo, sua postura é antes
reativa que construtiva, antes edificante do que sistematica (ou critica). Ele se vé como alguém que
limpa o terreno. Uma outra metafora que retiro de sua obra, é vé-lo como alguém com um novelo
embaracado nas maos e tentando desembaraca-lo. A seu ver, a filosofia tradicional deixou muitos
empecilhos com os quais temos de nos resolver. Em razao dessa postura, uma das caracteristicas de
sua obra sdo a série de respostas e contrapontos a varias outras perspectivas.

Por ora, quero apenas elucidar como fica a relagdo mente-corpo sem recorrer a nogao de
Universal. Para ndo perder o horizonte, ‘mente’ criticada por Rorty é aquela que assume vida prépria
e, em alguma medida, esta dissociada do corpo. Como Rorty trata o corpo humano dentro do
guadro naturalista, que o descreve como um organismo, ndo hd, por ora, polémica nessa definicao,
a distincdo entre os corpos se da pela delimitacdo espaco-temporal e as caracteristicas fisicas deles.
A polémica, efetivamente, se instaura quando se pergunta: como fazemos o que fazemos? ou o que
nos leva a fazermos o que fazemos? E, entao, procuramos respostas para saber por que refletimos,
construimos casas, fazemos guerras, dangamos, amamos uns aos outros, jogamos futebol, etc.

A resposta que Rorty, seguindo o experimentalismo de Dewey, considera util é a darwinista:

Com ‘darwinismo’ quero dizer uma histdria em que os seres humanos sao animais
com Argdos e habilidades especiais (por exemplo, certas caracteristicas da garganta,
das maos e do cérebro humano que permitem a coordenagao das atividades por
meio do envio e do recebimento de sons e sinais) (RORTY, 2005b, p. 42).

Com essa resposta, nota-se que fazemos o que fazemos em virtude de um processo
natural/cultural em que nossos corpos (6rgdos) desenvolvem habilidades especiais de interagdo
com o mundo e os outros. O pano de fundo dessa resposta, ou seja, o contexto cientificista de
Darwin, é que pode trazer alguma problemadtica, pois tal contexto poderia induzir alguém a
afirmar coisas como: “Ja que Darwin nos diz como as coisas real e verdadeiramente sdo, cabe a

nds ajustar nossa auto-imagem da forma adequada’” (RORTY, 2005b, p. 43-44). E nesse contexto
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cientificista, realista e reducionista que Rorty ndo deseja discutir, pois esse contexto mantém
a nocdo representacionalista de conhecimento. A alternativa proposta é substituir essa ultima
nocao de conhecimento pela teoria de conhecimento causal.

Uma teoria representacionalista infere da passagem anterior acerca de Darwin algo como
‘as leis naturais determinam o nosso comportamento’, ou seja, as leis naturais representam fielmente
o ser humano. Nesse caso, poderiamos substituir ‘mente’ por ‘natureza’ como o fundamento do
conhecimento humano. E assim, quanto mais conhecemos nossa natureza mais conheceremos
sobre nds mesmos. Esse é um tipo de resposta que Rorty denomina de reducionista, e ndo endossa.
Ela é reducionista por subjugar todos os diferentes tipos de vocabularios ao vocabulario fisico.

A alternativa pela teoria causal pede, entao, que olhemos para a relagao entre nossos corpos
e as nossas habilidades especiais como uma relacdo entre causa e efeito. Antes de prosseguirmos,
especificamente, acerca da relacdo corpo-habilidades, penso que vale retomar e ampliar o contexto,
mostrar, ainda que em linhas gerais, o contraponto entre teoria representacionalista e a causal.

A imagem da teoria representacionalista é aquela em que um sujeito observa um objeto, algo
que existe independentemente dele, por conseguinte, o objeto ndo é causado pelo sujeito, mas pode
ser apenas representado. Por isso a busca por sua representacdo exata ou verdadeira. Por sua vez, a
teoria causal vé o sujeito como razao ou causa do objeto. O estranhamento do representacionalista
em relacdo ao modelo causal é que ele imagina (ao tentar pensar pela légica causal) uma cadeia de
montanhas ou o sistema solar sendo diretamente causados pelo sujeito. Acontece que a teoria causal
explica relagdes causais, e ndo as caracteristicas das coisas. Que montanhas e sistemas solares existiam
antes mesmo do ser humano, portanto, ndo sendo efeito de nossas agdes, € um ponto pacifico/
consensuado. Todavia, sabemos lidar com ambos os termos ou com esses fendbmenos em virtude das
descricdes que nds seres humanos fizemos deles. A distingdo entre montanha, morro, precipitacao
sdo classificacOes realizadas por nossa espécie a fim de lidarmos com o que chamamos de natureza.
Podemos comparar uma descricdo da montanha feita por alguém com outra descricdo, mas ndo com
a montanha ‘como ela realmente é’. Se assim fizéssemos, estariamos endossando a crenca de que a
verdade corresponde ao mundo, e, portanto, que ha uma descri¢do Unica e definitiva acerca de algo.

Retomando a questdo da relagdo entre corpo e habilidades especiais. Primeiro, Rorty
coloca os seres humanos como sendo seu corpo (érgdos) e suas habilidades especiais, sdo duas
caracteristicas. O exemplo que ele fornece indica que nossos corpos (certas caracteristicas da
garganta...) permite a coordenagdo das atividades. Em outros termos, pode-se dizer que o corpo
realiza as atividades ou as habilidades. Segundo, o entendimento acerca de ‘habilidade’ ndo se
restringe a movimentos corporais. Dentro do quadro da filosofia da a¢do, hd uma distincdo entre
movimento e acdo, ou seja, entre os batimentos cardiacos, movimentos peristalticos e as acOes
de chutar, lancgar, rezar, refletir. Enquanto movimentos corporais sdo involuntarios, as acdes sao
conscientes e manifestam uma pratica social. Desse modo, Rorty entende habilidades complexas

como racionalidade, sendo realizagdes do corpo.
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Ja disse que o ser humano é seu corpo e habilidades especiais (suas a¢des). Com isso, ndo
ha nenhuma espécie de dualismo ontolégico, pois estamos descrevendo uma mesma coisa, o corpo,
mas sob dois vocabuldrios distintos, que enfatizam duas caracteristicas distintas e servem para
propositos distintos. Quais caracteristicas? (i) as marcas fisicas e (ii) aquilo que ele realiza. Para o
primeiro, esta sendo indicado o uso de um vocabulario fisico (fisiolégico-quimico). Por outro lado,
para explicar nossas acGes, desenvolvemos no curso da histéria humana, um outro vocabuléario que
Rorty chama de mental®. Este vocabuldrio ndo remete a uma ontologia (a esséncia das coisas), mas
é apenas um recurso linguistico para lidarmos com o mundo, no caso, para podermos descrevé-
lo e assim podermos nos comunicar, entre outras atividades. Quando dizemos que alguém possui
mente, apenas quer dizer que alguém adota os comportamentos ou realiza a¢Ges tipicos daquilo
que convencionamos chamar de mente.

Vou substituir um pouco os termos a fim de melhor exemplificar. A relacdo entre corpo e
habilidade, é apresentada no texto Fisicalismo ndo-redutivo (RORTY, 1997a) como a relagdo entre o
fisico e 0 mental, mas essa ndo me é tdo elucidativa quanto a primeira®. Agora, posso elaborar o
seguinte cenario: uma pessoa ao assistir uma partida de futebol fica admirada com o nivel do jogo.
Destaca, particularmente, a capacidade de um jogador de se posicionar em campo, de modo a lhe
permitir antecipar jogadas e melhor desarmar seus adversdrios. Essa capacidade pode tanto ser
explicada em nos termos de um vocabulario fisico (funcionamento dos neuronios, coordenacao dculo-
visual etc.), quanto por um vocabuldrio mental, que trata de sua habilidade de interpretar os sinais de
seus adversarios e agir inteligentemente. Para a concepgao fisicalista ndo-redutiva, quando o jogador
interpreta os sinais do jogo, algo acontece simultaneamente em sua mente e em seu cérebro.

Espero ter elucidado o entendimento do ser humano como sendo seu corpo e suas acdes
(habilidades). E isso nos conduz, em termos linguisticos, a, no minimo, dois vocabularios. A rigor
podemos ter tantos vocabuldrios quanto dreas de conhecimento, pois outras expressdes sociais,
como a solidariedade e o édio, podem ser descritas em termos histdricos, socioldgicos, poéticos. Sob
a perspectiva ndo-representacionalista, eles ndo serdo avaliados na rubrica do ‘sdo verdadeiros?’,
mas sim pela pertinéncia que apresentam num dado contexto: uma poesia sobre a solidariedade
pode ser muito mais estimulante para ensinar criancas e jovens a cuidarem uns dos outros do que
uma descri¢do dos processos fisioquimicos ocorridos no corpo durante um ato de solidariedade.

Descrevi o corpo como quem realiza agdes, sejam elas cantar, pensar, brincar, matar; ndo
necessitando de nenhum ingrediente extra, nenhum universal. Assim, posso observar o corpo nao
mais como subalterno ou suporte. Sendo assim, cabe ainda falar sobre ‘mente’? Rorty se esforcou
para mostrar como a no¢do de mente, no sentido representacionalista, pode por nds ser descartada.
Contudo, num sentido histérico, ndo entende que seja assim que um termo deixara de ser utilizado.

Entende que é dificil

4 Como Rorty (2007b, p. 44) explica: “Quando usamos uma terminologia mentalista, estamos simplesmente usando um vocabulario
eficiente — o vocabulario caracteristico do que Dennett chama de ‘postura intencional’ — para prever o que um organismo tendera a
fazer ou dizer em varios conjuntos de circunstancias.”

5 Melo e Moreira (2020) realizam uma apresenta¢do mais detalhada acerca dos vocabularios mente-fisico e a da relagdo eu-mundo
em Richard Rorty.
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[...] mostrar que um dado jogo de linguagem empreendido por um algum tempo
é, de fato, dispensavel. Isso acontece porque qualquer instrumento que tenha
sido utilizado por algum tempo, provavelmente continuara tendo algum uso. [...]
A parcimobnia ontoldgica ndo é para ser alcancada (como os positivistas pensavam)
através do suporte da ‘andlise linguistica’, mas, se puder efetivamente ser alcancada,
pela pratica cotidiana (RORTY, 19973, p. 159-160).

Nesse sentido, entidades mentais — crencas, desejos, memdrias — continuarao a fazer parte
de nosso vocabulario, mas, no caso do pragmatismo, sob novas significacdes ou, na terminologia de
Rorty, redescri¢cdes. Sendo objetivo, como posso entender a nocdo de mente em sua obra? Rorty,
acompanhando Ryle e Dennet, escreve:

[...] pensem nos termos ‘mente’ ou ‘linguagem’ ndo como o nome de um meio entre

0 eu e a realidade, mas apenas como uma bandeira que assinala a desejabilidade
de se usar um certo vocabulario ao tentar lidar com certas espécies de organismos.

Dizer que um dado organismo [...] possui uma mente é apenas dizer que, para
certos fins, serd proveitoso pensar nele como tendo crencas e desejos (RORTY,
2007, p. 44).

Nesse ponto, a discussdo acerca de um individuo se amplia, pois, a desejabilidade mencionada
significa que para explicar ou entender um ser humano, se valer estritamente de um vocabuldrio fisico,
nao atende algumas das nossas necessidades. Dito de outro modo, para explicar ou entender o que
levou um ser humano a realizar acao ‘x’ ou ‘y’, sera proveitoso pensar nele como tendo crencas e
desejos. Esse modo rortyano de tratar a questdo como “proveitoso” se deve, justamente, ao modo
nado-representacionalista, ou seja, ele ndo descreve a mente ou o eu como algo existente em nds, a
mente ou o eu é uma manifestacdo de nds. Assim, o eu pode ser permanentemente redescrito porque
0S N0ssos comportamentos (nossa rede de crencgas e desejos) mudam ao longo da historia.

Indo adiante, assinalo que temos ai uma das no¢Ges chave do pensamento de Rorty, sua
nocao de eu como uma rede de crencgas e desejos. Como explica Costa (1994), essa resdescri¢cdao do
eu/sujeito realizada por Rorty é decisiva para substituirmos a imagem de ‘autopurificacdo’ pela de
‘autoenriguecimento’®. Antes procuro expor como se chega a essa no¢do de eu. Tal exposicdo tera
um carater informativo e ndo uma analise pormenorizada.

O modelo crenga-desejo de explicagao do eu ndo foi inaugurado por Rorty, faz parte de um
debate no ambito da filosofia da mente e filosofia da psicologia. A primeira questdo que se coloca é:
o que faz uma pessoa agir deliberadamente? Ou seja, uma ag¢do deliberada, distinta de um espasmo
muscular ou dos movimentos parassimpaticos do organismo. Diferentemente do entendimento de
gue o agir remete a nog¢do de um “eu interno” que avalia as condi¢Ges definindo se devemos ou ndo

agir, se utilizamos ou ndo a linguagem para expressar a consciéncia; no pragmatismo, o eu é uma

16 Costa (1994, p. 21) explica o uso do ideal de auto-enriquecimento: “O sujeito que se descreve a partir deste ideal esfor¢a-se por
imaginar como novas descri¢ées podem reorientar, um modo mais satisfatério, aquilo que vive como insatisfagdo, mal-estar, angustia,
medo, desespero, sofrimento ou simples vontade de expandir a capacidade de ser feliz. Ndo pretende ‘conhecer-se a si mesmo’,
conhecendo os fundamentos ultimos da linguagem, da verdade e do sujeito; quer ‘afirmar-se’, nietzscheanamente, como alguém que
vive melhor sem fazer mal aos outros”.
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“rede de crencas e desejos que precisam ser postuladas como causas internas de um comportamento
linguistico de um organismo singular” (RORTY, 19973, p. 169). Desse modo, o eu é um efeito: “o sujeito
[0 eu], no pensamento pragmatico de Wittgenstein, Davidson e Rorty, nada mais pode ser do que um
efeito de linguagem” (COSTA, 1994, p. 21). Trata-se de um efeito, pois os elementos que o formam sdo
uma rede, por exemplo, de memdrias, imagens, mondlogo interior, calculo mental, etc. Todas elas sdo
habilidades linguisticas aprendidas. Por que linguisticas? Uma habilidade ndo é um ato involuntario,
e sim uma pratica social. E reconhecer uma pratica social exige o uso adequado das normas sociais
vigentes num determinado periodo para que outras pessoas reconhegam aquela pratica social.
Exemplo: ‘recuperar sua memdria’ é uma habilidade descritivel em termos linguisticos. Se a habilidade
‘memadria’ ndo pode ser reconhecida por seus pares, ndo saberemos se um tal individuo tem mesmo
‘memodria’ ou esta relatando qualquer outra atividade. Da mesma maneira que o individuo aprende a
usar a terminologia ‘memdria’, ele aprende a ‘descrever a si mesmo’, seu eu.

A maneira de aprender a terminologia exemplificada (meméria, imagens) se da, entdo, pelo
uso de um vocabuldrio das a¢des intencionais: “Isto quer dizer que tudo o que acontece ao sujeito
ou que ele faz acontecer pode ser justificado” (COSTA, 1994, p. 22). Uma acdo para ser intencional
precisa visar uma finalidade, ter um porqué. Uma agdo, nesse sentido, é vinculada obrigatoriamente
a uma descricdo. De modo mais detalhado, isso significa, segundo Costa (1994, p. 22), que “o sujeito
é o conjunto de enunciados, atitudes, estados, condutas ou processos intencionais formados por
termoslinguisticos elementares como sensagdes, sentimentos, emogdes, pensamentos, expectativas,
etc.”. Tudo isso pode ser resumido na expressao de Rorty: o eu como crengas e desejos.

Parte do estranhamento com essa definicdo pode se dar pelo uso corrente da expressao
desejo, que no ambito da psicandlise, se apresenta como uma espécie de suporte energético das
nossas representagdes (COSTA, 1994). Ou o uso na linguagem cotidiana, encontrada no dicionario,
de desejo como “instinto fisico que impulsiona o ser humano ao prazer sexual” (HOUASSIS, 2009).
Mas Rorty adota de Davidson o sentido de desejo como objetivo da acao, ou seja, colocado em
termos intencionais — desejar é querer algo. Retomando a pergunta inicial: O que faz a pessoa agir
deliberadamente? O desejo, o querer algo, a busca pela realizagdo de alguma finalidade. E crenca é
o passo intermedidrio para realizar essa finalidade, é o modo como a pessoa acredita poder realizar
seu desejo. Exemplo: “desejo saciar a sede e acredito que bebendo dgua gelada posso satisfazé-lo”.
Ao postular o eu como essa rede de crencas e desejos, ndo chegaremos a um eu universal, mas ao
conjunto de crengas e desejos aprendidos pelo individuo ao longo da vida. Nesse estagio, o eu/sujeito
jd ndo é mais apenas um efeito, mas “a rede de crencas e desejos que precisam ser postuladas como
causas internas do comportamento de um organismo singular” (RORTY, 19973, p. 169).

Qual diferenca essa redescricdo da relacdo eu-mundo faz? A diferenca é entre as imagens
gue se tém para a formacdo do individuo. O intuito é substituir a imagem de autopurificacao ou
vontade de verdade, pela de autoaperfeicoamento ou vontade de autossuperacao. Na pratica,
substitui-se perguntas como “a pessoa estd agindo verdadeiramente com as suas caracteristicas?”

por “como posso elaborar versdes melhores de mim mesmo?”. Como explica Oliveira (2006, p. 33):
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Rorty, através desta sua estratégia textual, procura nos persuadir do quanto
habitos platonicos de raciocinio ainda persistem em nossa forma de imaginar o
conhecimento que temos do mundo e a contribuicdo deste para tornar relevantes
nossas vidas. Mas Rorty insiste que nossa imaginag¢do quanto a estes tépicos pode
ser alargada e seu préprio objetivo é dar-nos uma alternativa a estes habitos de
raciocinio.

A noc¢do de eu fica assaz ampliada, ou, na terminologia de Rorty, ha um reconhecimento da
contingéncia do eu. E isso porque: “Tudo, desde o som de uma palavra, passando pela cor de uma
folha, até a sensacdo de um pedaco de pele, pode servir, como nos mostrou Freud, para dramatizar
e cristalizar o sentido de identidade pessoal de um ser humano” (RORTY, 2007, p. 79).

Tal entendimento retira qualquer ideia de aproximag¢do com nosso eu verdadeiro ou com
um nivel mais profundo de si mesmo. Penso que isso serd, como exponho adiante, decisivo para
pensarmos a educagao corporal. Pois o que serd o elemento decisivo para que ela se efetive? Por

ora, quero reforgar, junto com Oliveira (2006, p. 37), que

[...] a consequéncia realmente interessante da sugestdo de Rorty de tomarmos
como util a sugestdo freudiana de que nossos selves podem ser metaforizados como
teias de contingéncias é que ninguém, em qualquer momento, conseguiria, assim,
encontrar-se a distancia das meras circunstancias e que, em nenhum momento,
sua capacidade de descri¢do de si ou de outrem se basearia no contato com alguma
realidade mais fundamental.

O curso das ideias apresentadas até aqui almejou demonstrar a contingéncia do corpo, ou
seja, a indeterminacdo a priori do que seja ‘corpo’. Isto o coloca antes no ambito das praticas sociais
(da conversacdo) do que da discussdo ontoldgica. Realca o historicismo ao invés de um essencialismo.
Deixar sua noc¢ao em aberto, é como deixar o espaco de debate aberto para que descricdes ndo
antecipadas possam surgir. A consequéncia é dupla: por um lado, perde-se a seguranca de uma
definicdo balizadora de um conjunto de a¢des (a mesma seguranca que a Religido da aos seus
fiéis); por outro lado, ganha-se um sem-fins de possibilidades, dando vazado a imaginag¢do para criar
descricGes e sentidos em torno do corpo.

Visto que o corpo, a mente e o eu ficaram em aberto, contingentes, pode-se gerar também
a questdo: e agora, como se educa o eu/sujeito? E o corpo, é possivel educa-lo? Essas sdo as

questdes discutidas a seguir.

1.3. A educacgao corporal

Ha tempos, num tom provocativo, comento com colegas de profissdo: “ndo ha, dentre
as pessoas que sabem se comunicar (por fala, escrita, gestos...), qguem nao saiba dizer algo sobre
educacao”. Ndo sé em universidades e escolas se conhece ‘educagao’, mas também em favelas,
presidios, igrejas, povoados longinquos etc. Em boa parte, as pessoas possuem alguma ideia ou

imagem de educag¢do por ser uma pratica social que se tornou universalizada e desdobrando-se
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em diversas e controversas compreensdes sobre ela. E esse lugar-comum pode incorrer tanto num
descuido de uma apresentacao que a distinga de outras praticas sociais quanto a busca pelo modo
correto ou verdadeiro de realiza-la. Ambas as situagdes devendo ser evitadas.

E plausivel supor existir diferencas entre os relatos sobre educacdo por pessoas que
frequentam espacos como universidades e aquelas de reconditos vilarejos. Essas diferencas podem
chegar a tal ponto de considerarmos que os relatos advindos desses lugares podem nao se referir a
mesma pratica social, a educacdo. E perfeitamente justificavel querer distinguir, por exemplo, a a¢do
de “organizar informacdes por uma pessoa para que outras venham a saber como agir em algumas
situacdes”, de outra acdo como “o proferir golpes com uma palmatéria na mao de uma crianga a fim
de que ela ndo mais responda ‘5’ quando indagada sobre o resultado de 2+2=". Embora, outrora,
chamou-se de ‘educac¢do’ esta ultima acdo, ao menos perante a legislacao atual, configura-se como
violéncia, e ndo acdo educativa. O que indica o seu carater histdrico, ou seja, as praticas que a
sociedade denomina e atribui valor educacional sdo revistas e redescritas ao passar dos anos (ainda
que algumas levem mais tempo do que outras).

Tornou-se comum afirmar que se adota uma perspectiva histdrica, que as praticas sociais
mudam e que ha variacdes de um contexto para outro, todavia, ao acompanhar o pensamento
de Rorty, nota-se como o historicismo estd embaracado com entendimentos representacionalistas.
Estes entendem ja terem desembaracgado essa questdo, ou melhor, terem realizado a sintese entre as
perspectivas de modo a abarcar o assunto em sua totalidade, como podemos observar no trabalho
de Shuchodolski (2002). O caminho para fazerem isso é pela Teoria (theoria), num sentido epistémico
e, precisamente por isso, preserva-se um tom essencialista, ainda a-histérico. No entendimento de
Rorty, como tratado anteriormente, esse sentido epistémico é antes restritivo do que expansivo, e
ficariamos melhor em abandona-lo. A rota alternativa sugerida é pela Phdnesis, que, como explica
Ghiraldelli Junior (2005, p. 14-15):

[...] vem do verbo phronéo, que significa ter bom senso, ser prudente, ser sensato,
ter bons sentimentos, conduzir bem a vida. O filésofo, na acepg¢do rortiana, é aquele
gue antes de ser um contemplador ou um investigador se dispGe a conversar, a falar
e ouvir, aquele que propde alternativas razodveis para o bem viver (grifos no original).

Participar da conversacdo acerca de um assunto é dispor-se a ouvir as narrativas das
pessoas. A sugestdo é que as pessoas —incluindo vocé, leitor —adotem a atitude de estarem ouvindo
narrativas do seu interlocutor, pois, do contrdrio, sua atitude é de quem contempla ou o0 mundo
ou o que seu interlocutor, como intermediario ou mediador, anuncia como sendo o mundo. Nesse
sentido rortyano, a narrativa pode assumir diversas formas: histérica, cientifica, dramatica, poética,
ficcional e, inclusive, tedrica. O importante a captar é que sdo narrativas por serem o relato de
alguém ou grupo (por sons, gestos, escrita ou algum outro recurso), e nao pela revelacdo da Verdade
ou do Mundo Real ou da Histdria ou da Intrinsecalidade.

A implicacdo pratica dessa perspectiva é que desembaracar o historicismo do
representacionalismo ndo é uma tarefa da Teoria, ndo é algo que se faz de um sé golpe para todas

as situacoes, é uma tarefa pontual e gradativa. Ou seja, mostrar, por exemplo, como a pedagogia
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histérico-critica ou o construtivismo piagetiano as mantém, exige respostas especificas, e inclusive
fogem do escopo desse trabalho. Contudo, isso ndo cerceia a possibilidade de tratar o assunto de
um modo geral. E possivel desenvolver uma narrativa tedrica sem ser fundacionalista, neste caso,
a teoria pode fazer o papel de oferecer hipdteses (ou esperanca) abstratas que, talvez, venham a
modificar o comportamento humano ou o modo de funcionamento de instituicdes.

E de modo geral que teco consideracdes sobre a educacdo, com o intuito de indicar algumas
diferencas entre o sentido de educagao ainda marcado pelo tom representacionalista e como a
educacao é descrita sob a premissa da contingéncia, uma educac¢do centrada na razao e outra inspirada
na imaginagao®. Para tanto, para uma descrigao um pouco mais detalhada, utilizo o trabalho de Biesta
(2017) para tornar perceptivel como aquela nocdo ainda se faz presente nas discussdes sobre educacao
e, também, por compartilhar com o pragmatismo a critica ao pressuposto da intrinsecalidade.

Retomando o relato do inicio desta se¢do, em que menciono duas situacdes ‘educativas’, ao
afirmar que as trato numa perspectiva histérica me ajuda a perceber as mudancas ocorridas, contudo
ainda ndo me permite caracterizar quais das a¢des exemplificadas podem ser verdadeiramente
denominadas de ‘educacdo’. Ndo me permite, ainda que numa mesma regido e tempo histérico,
identificar as acdes configuradas como educacdo ao invés de instrucdo ou domesticacdo, por
exemplo. Frente a situacdes de incertezas e indecisdes como essa, a atitude recorrente foi a de
buscar a ‘esséncia’ ou ‘realidade histérica’ da educacdo, sob a influéncia da cultura humanistica
(BIESTA, 2017), de modo a poder distingui-la de outras praticas e, qui¢d, do modo como deveria ser.

De um modo geral, me valendo da exposi¢cdo de Biesta (2017), a estratégia adotada por
essencialistas foi de reconhecer a ‘educa¢do’ como um ato de educar, portanto um verbo (acdo).
E a ac3o de educar o outro ou a si mesmo (o nosso eu). O que leva a questdo: quem é esse ‘outro’
ou o ‘si mesmo’? Trata-se, genericamente, do ser humano, que a tradicdo representacionalista
almeja decifrar seu carater intrinseco. Dentro do cenario racionalista iluminista, a educacdo se
apresenta como um dos tracos distintivos da espécie humana em relacdo as outras espécies de
animais. Essa distingdo é fundamental para eles, pois é nela, em parte, que repousa a justificativa
para encontrarmos “o que é ser humano?”. Enquanto os demais animais ndo rompem com seus
instintos e acdes pré-determinadas biologicamente, o homem tem um poder a mais, lhe permitindo
fazer mais do seguir seus instintos. Esse poder ou capacidade a mais, é a Razdo em Kant.

Essa Razdo em Kant, passim Biesta (2017), representa a liberacdo do homem da tutela
autoinfligida ou da sua imaturidade. Esta imaturidade pode, inclusive, ser autoinfligida e,
portanto, sendo uma obrigagdo moral ao individuo buscar sair dessa condicdo, que equivale a
buscar sua autonomia racional, exercer sua compreensao sem ajuda de outros. O cerne, a nao se
deixar passar batido, é o alerta de Biesta (2017, p. 18): “O aspecto mais importante do requisito

kantiano de autonomia racional — uma autonomia baseada na razdo — era que Kant ndo concebia

7" Como escreve Rorty (2009, p. 195): “A imaginagdo cria 0s jogos que a razdo passa a jogar”. O que ele esta a contar é que podemos
encontrar uma razdo ou racionalidade num jogo de futebol ou numa danga, mas ndo extraimos da razdo uma nova pratica corporal a
ser realizada, e isso porque a imaginacdo, por definicdo, significa romper com o padrao vigente de razdo. Por isso, seres imaginativos,
com frequéncia, ndo sdo bem compreendidos, sdo transgressores, relembrando bell hooks.
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essa capacidade como uma possibilidade histérica contingente, mas a via antes como uma parte
inerente da natureza humana®®”.

Entendo a ‘parte inerente da natureza humana’ ou ‘esséncia’ como uma propriedade do
ser ou, numa expressao de Rorty (2005a), um ingrediente extra que os seres humanos possuem.
Fazendo uma analogia, assim como o coragao e os rins sao partes do ser humano, a razao seria
igualmente uma dessas partes, porém ndao uma parte fisica e com um valor superior a esta
(quando ndo a unica com valor).

Uma vez que, seguindo Kant, for identificado a natureza humana, cercear esse processo
seria mesmo um crime®. E, assim, evidencia-se como a revelacdo da face verdadeira do mundo
nos traz além de ‘fatos objetivos’ como “as folhas das arvores realizam fotossintese”, traz também
obrigacdes morais?. Com o ser humano tendo essa faculdade de pensar, cabe entdo desenvolvé-la, o
gue acontece, fundamentalmente, pela educacdo. Alias, “o homem ndo pode se tornar um verdadeiro
homem sendo pela educa¢do” (KANT, 1999, p. 15). Para Biesta (2017, p. 19), “[...] a conexdo entre a
racionalidade, a autonomia e a educacao se tornou a ‘Santissima Trindade’ do projeto do lluminismo”.

Esse projeto iluminista tem ressonancia também em propostas chamadas criticas, que se

inspiraram em Hegel e Marx, como a obra de Paulo Freire e Dermeval Saviani. Nesse sentido,

A educacdo tornou-se compreendida como o processo que ajuda as pessoas a
desenvolver seu potencial racional para que possam se tornar auténomas,
individualistas e autodirigidas, enquanto a racionalidade se tornou o marco
moderno do que significa ser humano (o que deixou todos aqueles que eram
considerados ndo racionais ou ainda ndo racionais, inclusive as criangas, numa
posicdo dificil) (BIESTA, 2017, p. 19).

Embora perpassada pela nogdo representacionalista, é possivel contar uma histdria desse
processo educacional do lluminismo. Na leitura de Rorty, Hegel deu passos importantes para o
atual historicismo. Isso cria a sensacdo de que estamos conduzindo, ao fim e a cabo, um projeto
de educacdo que nado so é histdrico, mas inclusive livre do essencialismo. Todavia, esse projeto de
educacdo iluminista é entrecortado por um ingrediente extra no ser humano, que ndo é apenas
uma definicdo/conceito abstrata de uma a¢do humana, mas a natureza do ser. E como se eu falasse
gue a natureza da mao é a de agarrar, e assim contar uma histdria das inumeras formas de como a
MAao agarrou as coisas ou as outras pessoas. Porém, ndo se trata de uma natureza, mas tdo somente

uma habilidade desenvolvida no curso da histéria de modo contingente, e ndo necessariamente.

18 Para ndo parecer que estou mencionando algo tdo distante da educagdo fisica, registro que Kunz (2000, p. 32) se vale do
entendimento de Kant acerca do esclarecimento para fundamentar seu trabalho, citando a seguinte passagem: “Esclarecimento é a
saida, a libertagdo do homem de seu estado de menoridade intelectual voluntaria. Menoridade intelectual é essa falta de poder ou
de capacidade do homem para agir racionalmente sem a ajuda ou a orientagdo de alguém. E ela é voluntéria (auto-imposta) quando
os motivos dessa menoridade ndo estdo na auséncia da razdao, mas na falta de determinagdo e coragem em utilizar a razdo, sem a
intervengdo norteadora de outra pessoa (p. 9)".

1 Para ilustrar a perspectiva de educagdo de Kant, Biesta (2017, p. 18) cita a seguinte passagem: “Bloquear o progresso do

esclarecimento seria, portanto, ‘um crime contra a natureza humana’ ([KANT, 1992,] p. 93)".

20 Aindagacdo que fica é: com a nossa natureza humana nos fornecendo nossa obrigacdo moral, isso ndo suscitaria apenas o

dever de cumprir obrigagGes ao invés de nos tirar da menoridade? Isto ndo seria, como Rorty (1994) indica, mais restritivo do que
expansivo?
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Toda essa imagem em torno da educagdo como uma pratica para que o individuo saia
da menoridade tornou-se um tanto comum. E até mesmo estranho pensar em como ficaria a
educacao se ndo fosse voltada para a autonomia racional do ser. Ocorre que sua difusdo transcorreu
um tanto banalizada, perdendo-se, em especial, os elementos fundantes dessa compreensao e
restando a explicagcdo corriqueira. Por exemplo, tendemos a tomar ‘racionalidade’ como a agao
de pensar, e unimos isso a imaginacdo, o que pode nos levar a entender o ser humano como
completamente aberto a infinitas possibilidades. Tomando a situacdo nesse sentido corriqueiro,
a imagem da educacao iluminista torna-se plausivel, sem objecdo. E se assim fosse, talvez ndo
dispenderiamos criticas ou ponderac¢des a essa concep¢do. Todavia, devo relembrar: no sentido
filoséfico lluminista, racionalidade é um ingrediente extra, base para a autonomia ou entdo sua
causa, concretizada por meio da educacao. Racionalidade ndo é, de partida, uma acdo (é algo da
nossa natureza que permite a acao). E mais, no iluminismo, ao apresentar o que é racionalidade,
implicou necessariamente na sele¢ao do que conta ou ndo como racionalidade a priori. Como mostra
Biesta (2017), a racionalidade criada nos séculos XVIII e XIX foi a mesma que gerou genocidios,
exclusdo de grupos sociais e destruicao desmedida de recursos naturais.

Embora, ainda predomine a perspectiva lluminista, ha tentativas alternativas que pensam
o ser humano sob outra maneira, e que abandonam essa tentativa de captar a esséncia do ser
humano. Abandonam porque ndo veem como é possivel encontrar essa natureza humana ou
realidade histérica. Autores como Dewey, Rorty e Biesta, valendo-se de perspectivas variadas como
de Freud e Nietzsche, pensam o ser humano como resultado de contingéncias histéricas, e ndo
como predestinados a encontrarem a si mesmos. O ser humano é resultado de suas decisOes e
acOes, nas condi¢bes disponiveis em que vive ou viveu, e daquilo que deseja para seu futuro.

Naturalmente, as perspectivas criticas ndo apresentam o ser humano como predestinados,
alias, se esforcam para escapar dessa pecha, contudo isto esta implicito em suas narrativas. Elas
adotam o paradigma da descoberta, o de ‘encontrarem a si mesmos’, como seu fundamento. Mas
para ser revelado ‘o si mesmo’ demanda coragem, para usar uma expressao de Kant, ndo bastando
a razdo. Por isso, autonomia é escapar da tutela autoinfligida. Isso passa a sensacao de que ndo
se trata de algo pré-determinado, predestinado, e sim de uma busca por meio de uma vontade
autoconsciente (inicialmente sincrética, mas sabidamente capaz de realizar a sintese). Entretanto,
como mostra Ghiraldelli Junior (2007), apenas alguns predestinados parecem capazes de escapar
dessa tutela ou minoridade (expressdes também utilizadas por Adorno e Horkheimer), para entao,
mostrar aos demais o caminho a ser seguido. E tampouco se mostra como foram dotados dessa
vontade autoconsciente que lhes permitiram sairem do mundo da aparéncia??.

Esta narrativa critica possui tamanha forga, pois o ‘eu’ ou ‘si mesmo’ a ser encontrado
coloca, quem realizar essa proeza, como hierarquicamente superior, tanto em relagao a outras
espécies de animais (alids, deixa de ser um animal e passa a ser um humano) quanto em relagdo
aos demais seres humanos. Isso torna dificil efetuar a critica a racionalidade subjacente a essas

perspectivas, pois qualquer tentativa nesse sentido, tende a ser vista como negando ndo sé o

21 A pergunta que fica é: quem ou quando originalmente se descobriu essa ‘vontade autoconsciente’? E mais, como sabiam que

era uma ‘vontade autoconsciente’?
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ingrediente extra ‘razdo’, mas também a habilidade desenvolvida no curso da evolugdo natural/
cultural que convencionou-se chamar de racionalidade. Ou, dito de outra forma, consideram que
criticar sua nogao de razao ndao permite que seja oferecido outro sentido para razao. E assim,
perspectivas como o pragmatismo sao rotuladas como irracionais, por exemplo, pela tradigao
marxista, como demonstram Almeida e Vaz (2011).

Para Rorty (2005b), a ideia de buscar o ‘si mesmo’ como quem busca a Verdade parece
um projeto fadado ao fracasso. Para encontra-lo, seria preciso definir, primeiro, o que ele é. Porém,
dentre as defini¢cGes disponiveis na atualidade, qual delas expressam verdadeiramente o ‘si mesmo’
ou a Verdade? Sabemos que cada perspectiva fundacionalista reivindica para si a posse da verdade,
mas também, ndo raro, reconhecendo ser uma questdo fugidia, que lhes escapam da possibilidade,
saem pela tangente afirmando que ‘apenas se aproximam da verdade’ ou que nossa esséncia é
‘indescritivel’. A alternativa explorada pelo pragmatismo é a que leva a sério trabalhos como de
Darwin e a ideia de que o curso da evolugdo nao segue um fim pré-determinado ou teleoldgico (esta
é a expressao preferida por linhas criticas). E tomar nosso eu ou nossa identidade como contingente;
noutros termos, tomar a imaginagao, antes que a razao, como quem abre o caminho de nossas
préprias histérias de vida (RORTY, 2009).

Estive a mostrar, de modo genérico, duas concep¢bes de educacdo: uma que postula
algo intrinseco ao eu/sujeito a ser compreendido para, entdo, definir como devemos agir; e outra
sem esse postulado. Alids, sem um postulado essencialista, mas considera salutar que filésofos e
intelectuais facam suas postulagées como modo de criar/aprimorar a prépria vida ou a coletividade.
O préprio Rorty, seguindo o romantismo, postula a imaginagdo como fonte da linguagem, logo do
pensamento. Mas essa caracteristica comum entre os humanos nada tem de normativa, apenas
assinala “uma aptidao para sugerir novidades socialmente uteis” (RORTY, 2009, p. 195).

Feito esse panorama sobre dois modos de conceber a educagao, quero explorar melhor o
desenvolvimento que Rorty da ao tema da educag¢dao. Embora ndo tenha desenvolvido propriamente
uma teoria educacional, no sentido de elaborar um conjunto sistematizado e detalhado sobre essa
area, deixou um estudo dedicado especificamente ao assunto e um conjunto de mengdes a educacao.

Ao explorar o eu como uma rede de crengas e desejos, a educagdao assume a feicdo de um
duplo processo englobando socializagao e individuagdo (RORTY, 1997b). Isso significa, simplesmente,
que um individuo é educado nas areas da cultura as quais teve acesso e foi socializado, isto &,
aprendeu a participar daqueles jogos de linguagem, concomitantemente ao processo de autocriagao
(individuacdo), a criar a prépria identidade. Essa sugestdo ndo estabelece a priori nenhum aspecto
da vida humana como primordial para nossa formacdo (nem interno, nem externo), embora, ao
se recuperar a histéria de um povo, seja possivel propor, especular, experimentar tantos aspectos
quantos forem desejaveis. Por esse caminho, as dreas essenciais ou dimensdes da vida humana em
que se deve socializar um individuo, poderdo ser tantas quantas as areas da cultura.

Ndo é o momento de inquirir se o termo mais adequado para se referir a educacdo seja
‘socializacdo’ ou ‘domesticacdo’ ou ‘apropriacao’; Rorty, numa estratégia recorrente em sua obra,
usa socializagdo num sentido bastante alargado. Descreve socializacdo no ambito da educacdo

como a acdo “[...] de fazer com que os estudantes assumam a mentalidade moral e politica tal

40



como ela é” (RORTY, 1997b, p. 71). O que ele estd a dizer ndo é perpassado por um joguete de
palavras a ser decifrado, é algo bastante usual, até mesmo ébvio, que na educacao, principalmente
na educacgdo bdsica, o usual é que se difunda muito daquilo em que na sociedade, de um modo
geral, se acredita. O ‘tal como ela é’ ndo nos remete a esséncia a-histérica da sociedade, nao
significa ‘tal como ela sempre serd’, mas ao modo como ela estd organizada e em operacgao. As
consequéncias dessa socializagdao, em certa medida, é um tdpico a parte, ja que aquilo que se
socializa ndo funciona como um estimulo-resposta ao estilo behaviorista, mas estd numa ldgica de
causa e efeito entrepassada por um sem-fim de elementos.

A educagdo como socializagdao envolve tanto a leitura do novo testamento quanto do
Manifesto Comunista de Karl Marx (RORTY, 1998). Se se pretende ‘apreender nosso tempo em
pensamento’,dominaraquilo que fez a nossa sociedade ser tal como ela é, no presente, é um requisito
fundamental. Ninguém se torna um empreendedor proativo ou um subversivo ao sistema capitalista
ao ter revelada sua natureza pacifica ou rebelde. A diferenca estd no conjunto do vocabuldrio e
praticas sociais inculcadas e disponibilizadas para cada pessoa. A forma como uma sociedade estd
organizada, em linhas gerais, é resultante de um processo pelo estabelecimento de principios e
narrativas que orientardo as a¢des de suas instituicdes e individuos. E da escola espera-se que
dissemine e assegure-se aquilo que proporcionou essa organiza¢ao e esse modo de vida coletivo em
particular. Por isso, Rorty, metodologicamente, prefere as narrativas histéricas em detrimento da
Teoria ou diretrizes universais para fornecer as novas geragoes (e pessoas que ndo tiveram acesso ao
conhecimento na infancia e juventude) o modo como vivemos na contemporaneidade.

O que comentei no paragrafo anterior sdo generalidades da educa¢éo como socializagdo,
do desejo dos mais velhos em compartilhar com os mais novos aquilo que consideram ter sido
um sucesso. E que, a despeito dos insucessos ou dificuldades enfrentadas no percurso, formaram
as instituicdes que esperam continuar a ser as referéncias dos individuos dali em diante. O
problema de apresentar generalidades, como fiz, é a propensdo para que elas sejam preenchidas
ou complementadas por casos concretos, isso € um recurso pessoal comum para que a narrativa
oferecida tenha sentido para o leitor. E como sdo muitas as formas possiveis de dar sentido a uma
generalidade, pode desdobrar em mal-entendidos e divergéncias desnecessarias.

Com o intuito de diminuir os danos de possiveis mal-entendidos, quero especificar como Rorty
descreve o impasse na educag¢do em razao da adogdo de principios fundantes. Para tanto, ele leva em
consideracdo um contexto especifico, deflagrado do embate entre as perspectivas politicas de direita e
esquerda. A seu ver, a direita entende a generalidade da educa¢dao como socializagao tendo por fungao
a de civilizar os jovens num contexto histdrico ja bastante consolidado em virtude da emergéncia da
razdo e da ciéncia, podendo se concentrar nos saberes elementares e tidos objetivos. Por outro lado, a
esquerda, ou melhor, parte dela, tende a ler a generalidade da educagdao como socializagdo enquanto
uma educagao que reforga o status quo, a formagao de massas e indugao da natureza pacificadora em
oposicdo a natureza rebelde (esta sim, a que deveria ser concretizada) (RORTY, 1997b).

A diferenca especificada é de cunho politico, acerca de qual o propdsito a educagdo deve

cumprir. Entretanto, ‘sobre tépicos filoséficos abstratos’, escreve Rorty (1997b, p. 71), “a direita e
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a esquerda estdo em grande parte em acordo”. A direita, explica Rorty, cré que quando se tem a

verdade, a liberdade se seguira automaticamente:

Os seres humanos, diz essa teoria, tém dentro de si uma faculdade de procurar
a verdade que se chama ‘razao’, um instrumento capaz de descobrir a natureza
intrinseca das coisas. Uma vez superados tais obstaculos, como as paixdes e os
pecados, a luz natural da razdo nos guiara para a verdade. Bem dentro de nossas
almas existe uma centelha para que o tipo certo de educacao se transforme numa
chama. Uma vez esteja a alma acesa com amor da verdade, a liberdade se seguira
— pois a liberdade consiste em alguém realizar sua verdadeira individualidade; isto
é, na realizacdo da capacidade de ser racional. Assim, conclui a direita, s6 a verdade
pode nos fazer livres (RORTY, 1997b, p. 69).

Por sua vez, a esquerda, ndo se mantém tdo afastada dessa conexdo entre verdade e
liberdade, embora a inverta. Rorty entende que o quadro platénico da educacgao pintado pela direita
pode ser adaptado ao da esquerda no que diz respeito ao despertar da verdadeira individualidade.
Para Rorty (1997b, p. 70), “o que a direita chama ‘superar as paixdes’, a esquerda chama ‘abafar os

nm

salutares instintos animais’”. Reproduzo um trecho de seu trabalho que, considero, resumir bem seu

entendimento e, também, explicita a esquerda a qual se refere:

Na tradicdo de Rousseau, Marx, Nietzsche e Foucault, a esquerda pinta a sociedade
como algo que priva os jovens de liberdade e de sua humanidade essencial, de modo
gue possam funcionar como engrenagens sem atrito numa enorme e desumana
maquina socioecondmica. Assim, para a esquerda, a funcao peculiar da educacao é
fazer os jovens perceberem que ndo devem consentir com esse processo alienante
de socializacdo. Na versdo inversa de Platdo que o esquerdista adota, se se cuida da
liberdade — especialmente a liberdade politica e econdmica —, a verdade cuidara de
si mesma. Pois a verdade é aquilo em que se acreditara tao logo sejam removidas
as forcgas alienantes e repressivas da sociedade (RORTY, 1997b, p. 70).

O ponto em comum entre direita e esquerda que Rorty quer destacar é a insisténcia, no
ambito epistemoldgico, da distingdo entre natureza e convencdo, natureza e cultura. Registro que é
no ambito epistemoldgico, porque trata-se de uma distin¢do entre dois mundos, é uma distingdo de
espécie??. Rorty rechaca essa distingdo, ndo vé possibilidades para definir, para além da conversagao?,
onde comeca e termina a natureza e a cultura. Esta distingdo mantém sua pertinéncia tdo somente
no dmbito da nossa conversa¢do com as outras pessoas: no sentido usual, de que natureza se refere
a plantas, montanhas e mares, enquanto cultura as dancas, negociacdes econdmicas e modos de
vida, ndo ha nenhum problema. Alias, é util esta distingdo. Entretanto, ambas sdo resultantes de
um modo especifico e contingente de lidarmos com o mundo. N3o |lhe parece mais proficuo opor
natureza como algo ndo-linguistico a cultura como algo linguistico. Nao parece, pois este tipo de

distingdo tende a fomentar as velhas questdes com um fundo platbénico:

22 Distingdo de espécie estd relacionado a casos como realidade/aparéncia; material e transcendental; em contraposi¢do adota-se

distingOes de grau que expressa mudangas graduais como do simples para o complexo ou mais e menos Uutil.

3 Ha autores que entendem que Rorty incorre em ‘transcendentalismo linguistico’, como se a linguagem determinasse o ser

humano, mas é imprecisa essa descri¢do, ja que ele ndo endossa o entendimento de linguagem como uma entidade, por isso Rorty
usa ‘conversagao’, para indicar uma pratica social de negociagdo de entendimento.
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[...] serd que a atual organizagdo sécio-econdmica esta mais ou menos de acordo
com a natureza? No todo, é ela uma concretizacdo de potencialidades humanas ou
antes uma forma de frustrar essas potencialidades? A acultura¢cdo as normas de
nossa sociedade produz liberdade ou alienagao? (RORTY, 1997b, p. 70).

Essas questdes marcam nosso vocabulario de tal modo que parecem até natural que sejam
feitas ou que parece ndo existir outras questdes a serem formuladas. Embora nem sempre se tem
em mente o contexto epistemoldgico que as fomente, essas questdes sdo comumente utilizadas
para balizar as investigagcGes. O que é perfeitamente compreensivel e justificavel, ja que formam o
cerne do vocabulario ocidental (ao menos nos ultimos trés séculos). Entretanto, elas também podem
passar por revisdes e, caso ndao demonstrem mais pertinéncia, serem abandonadas e substituidas
por outras, as quais, de antemao, nunca saberemos se sao melhores.

Na visdo de Rorty, precisamos indicar alternativas concretas. E ele vé, entdo, nas narrativas
histéricas o melhor modo de fazer isso. No escopo apresentado, pode ainda surgir a divida sobre
o conteudo da narrativa para a educac¢do, ou seja, se a ideia de socializar é tdo somente para a
incorporagao de saberes ja produzidos pela humanidade ou se abarca elementos para a criagdo de
novos modos de vida. Para sanar ou minimizar tal davida, vale conferir a sua sugestao: “os professores
podem ainda ensinar que a nossa sociedade é do tipo cujo fundamental principio é a reforma social
continua” (RORTY, 1997b, p. 62). Isso significa que:

[...] em muitas partes da América alguém pode ainda, sem ser considerado
subversivo, ensinar histdria americana como a histéria da liberdade crescente.
Em particular, alguém pode conseguir passar aos estudantes que a libertacdo
dos escravos, o direito de voto das mulheres, a emergéncia dos sindicatos, o
desenvolvimento do Welfare State, o movimento das mulheres, o Movimento dos
Direitos Civis e semelhantes, sdo episddios em uma saga incompleta — que ha muito
mais para ser feito (RORTY, 1997b, p. 63).

Nesse sentido, a ideia de socializagdo engloba, inclusive, o oferecimento de narrativas que
favoregam romper a crosta de convengdes (o conservadorismo), ou seja, romper com aquele conjunto
de pensamentos e praticas antiquados e que limitam as a¢des dos seres humanos e a vida comunitaria,
tais como: meninos vestem azul, meninas vestem rosa; as universidades seriam melhores se geridas por
OrganizagOes Sociais e o capital é produtivo. Socializa¢cdo, nao significa, como deseja a direita, apenas
a suposta transmissao de conhecimentos ‘objetivos’, destacadamente a lingua oficial e matematica.

O processo de socializagdo é complementado pelo de individuagao (autocriagdo). Rorty os
descreve como complementares e distintos, ndo sugerindo haver uma sintese entre eles. Eles ndo sao
socializagdo-individuagao, uma rela¢cdo necessaria marcada pelo desenvolvimento concomitante. A
socializagcdao vem primeiro, depois, a depender das condi¢des sociais, pode ocorrer a individuagao.
N3do é um processo automatico. Para entender isso, é preciso observar que Rorty ndo descreve
individuagao, meramente, como ‘o modo de cada um pensar’, ndo é apenas a preferéncia por uma
cor de camisa em vez de outra, por um esporte e ndo outro. Individuagao remete a assun¢do de uma

atitude edificante, de romper com as convengdes atuais.
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Na leitura que fago de seu trabalho, em especial do texto Educa¢éo sem dogmas (RORTY,
1997b), em que se dedica ao tema da educacado, destaco dois modos dele se referir aos processos de
socializacdo e individuagao. Primeiro, quando ele pensa nesses processos no ambito da sociedade.
Nesse caso, ele registra que sdo “dois processos inteiramente diferentes e igualmente necessarios”
(RORTY, 1997b, p. 72). Sdo dois processos igualmente necessdrios que a sociedade permita e, até
mesmo, propicie que aconteca. Eles se dao, primordialmente, naeducagao basica e educac¢do superior.
Tornam-se necessarios, no sentido de que é desejavel uma sociedade democratica fomentar essas
praticas — tanto socializar os individuos na cultura existente quanto, reconhecendo as limita¢des
dessa mesma cultura ou que a nossa imaginacao é infinita, criticar essa mesma cultura e sociedade,
de modo a sempre renovar e inventar novos e mais direitos. Individuagdo, nesses termos, nos remete
para a noc¢do de edificacdo (RORTY, 1994) ou a figura do ironista (RORTY, 2007).

Edificacdo é uma postura permanente de contraposi¢cdao. Uma vez que uma ideia edificante
tenha se tornada senso comum (se literalizado, nas palavras de Rorty), deixa de ser edificante,
perde o impacto ou efeito provocante que tinha. Se adoto individuagao, exclusivamente, no sentido
descrito, parece que perdemos a possibilidade de nos referirmos a individualidade, ou seja, ao
modo como cada ser pensa e age dentro da sociedade, mesmo que ndao em contraposicao a ela.
Por isso destaco, embora comentadores da obra de Rorty como Ghiradelli (1999) ndo tenha feito,
um outro contexto em que Rorty se refere ao processo de educacgao (socializa¢do e individuacdo). O
primeiro, que comentei anteriormente, visa a sociedade, o segundo contexto se refere ao individuo.
Quer dizer que quando pensamos em cada individuo, em sua individualidade, nao significa que
ird, necessariamente, efetivar o processo de individua¢do. Retiro esse entendimento da seguinte
passagem de Rorty (1997b, p. 73):

O que existe é apenas a moldagem de um animal num ser humano gragcas a um processo
de socializacao, seguido (com sorte) pela auto-individuagcao e autocriagdo desse ser humano através
de sua proépria e posterior revolta contra esse mesmo processo. [E assim, os estudantes] podem
reformar a imagem que |lhes foi impingida pelo préprio passado, a auto-imagem que os faz cidaddos
competentes, numa nova imagem que eles préprios ajudam a criar (RORTY, 1997b, p. 73).

Considerei pertinente fazer tais observagdes com o intuito de deixar compreensivel que
socializacdo e individuagdo sdo processos necessarios a serem induzidos e efetivados pela sociedade,
por meio de instituicdes sociais (escolas e universidades), mas ndo hda garantias cientificas (algo como
etapas do desenvolvimento humano) de que cada individuo ird concretizar ambos os processos. Se
eles acontecem sdo em virtude de agbes sociais e publicas, um indicativo do funcionamento das
instituicdes publicas existentes, e ndao simples fruto de empenho e dedicagdo como querem fazer
crer os neoliberais. Quando Rorty usa a expressao “com sorte”, se remete tanto as condigdes sociais
guanto individuais para que uma pessoa realize essa autocria¢do ou individuagao.

Um outro motivo para destacar a disting¢do referida, é que Rorty opera com os conceitos
que elabora tendo como pano de fundo uma diferenca de ordem, e ndo de espécie. Isso significa
que, quando ele pensa em individuacdo, tem em mente pensadores que efetivamente fizeram
diferenca na histéria do ocidente: Darwin, Freud, Dewey, Quine, Davidson, Habermas, Derrida,

dentre outros. O que espero mostrar, é que tal processo ndo se efetiva por um simpldrio modo de
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autocriar, por uma simples individualiza¢do (identificacdo de caracteristicas préprias). Obviamente,
nao é possivel, como devotos da ciéncia por vezes esperam, que tenhamos a exatiddo de quando
a individuagdo acontece. Ndo estou me referindo a processos criativos e inventivos realizados por
criancas nas mais diversas escolas esparramadas pelo mundo, embora também ndo podemos nos
restringir a um seleto grupo de meia duzia de iluminados. Sendo assim, ao invés de tentar definir
quando isso efetivamente ocorre, trata-se de enfatizar que a individuagdo?* é a manifestagcdo de um
autoaprimoramento que, subtende, uma ampla compreensao do que é existente.

Essa observacdo também é pertinente pelas criticas recorrentes a esse modo de entender
a individuag¢dao como tendo vulgarizado ou nao sido rigorosa. Dewey, e Rorty como assumidamente
seu seguidor, foi alvo de criticas por facilitar e banalizar os estudos. Rorty (1997b) defende Dewey,
a quem vé como tendo sido, infelizmente, alvo de uma critica bastante caricaturesca e que ajudou
apenas a nos deixar, por mais tempo, com um vocabulario que ainda procura a nossa verdadeira
natureza ou que a deseja ver liberta do poder existente na sociedade.

Paraavancar essadiscussao, restaainda conectd-lacomaescola. Ou seja, ambos os processos
da educacgdo — socializacdo e individua¢do — ocorrem na escola, precisamente na educac¢do basica?
Ndo. Rorty, tendo em consideragdo o contexto estadunidense, os descreve como os vé nos Estados
Unidos. Ele destaca que o processo de socializagao ocorre, fundamentalmente, na educagao basica
e o processo de individua¢do desenvolvendo-se na educagao superior, em especial, nos cursos que,
aqui no Brasil, estdo na drea de humanas. Ndo se deve tomar esse entendimento de modo estrito,
como o préprio Rorty (1997b, p. 71) alerta: “dbvio estad que [na educagao bdsica] ndo se trata apenas
disso [socializa¢do], ja que professores condescendentes da escola secundaria costumam ajudar
alunos curiosos ou confusos mostrando-lhes onde encontrar alternativas para essa mentalidade [da
sociedade tal como ela é]”. Assim, a individua¢do é um processo que tem seu inicio na socializa¢do
(ter inicio ndo é garantia de efetivacdo). Tendo exposto o suficiente sobre esse assunto, deve ser

possivel entender a esperanca de Rorty, assim como a de Dewey, na educacao

[...] de que a necessidade de socializagdo possa ser combinada com a edificacdo de
tal modo que os estudantes obtenham uma percepg¢ao de um futuro aberto — um
futuro pessoal aberto para eles mesmos e um futuro aberto para a sua sociedade.
Tal como Dewey, nds pensamos a esperanga, em vez de a verdade, como o que a
educacdo deve transmitir (RORTY, 1997b, p. 63).

A partir do exposto, delineei uma compreensao geral sobre a educacdo, cabe agora
explorar essas ideias no ambito da educacdo fisica (ou ver como fica a educacdo fisica ao descrevé-
la considerando essas ideias). Ou seja, como pensar a educacdo fisica sem o pressuposto da
intrinsecalidade? Opor-se a encontrar a intrinsecalidade da educacdo fisica parece me colocar
num paradoxo se tento dar algum contorno para sua identidade. Ou seja, se é contingente, como
é possivel manter a conversa¢cdao sobre o mesmo assunto? Como saberemos quando estamos
discutindo educacao fisica e quando ndo estamos? O inicio da resposta consiste em afirmar que

2 A questdo ndo é tanto se devemos utilizar ‘individuacdo’ ou ‘individualizagdo’, ja que os termos sdo cambiantes na literatura,
mas é importante compreender a énfase dada, de modo a ndo desconsiderar que cada individuo possui sua ‘individualidade’ ou
‘subjetividade’ ou ‘identidade’, e que o processo de individuagdo assinalado é um modo de colocar-se para além do processo de
socializagdo pelo qual passou, de realizar uma autossuperagao, ou superar a crosta de convengdes.
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negar a intrinsecalidade nao significa a impossibilidade de propor uma delimitacdo recorrendo a
tradicdo histérica da area. Sendo assim, recorro, inicialmente, ao trabalho de Bracht (2019) que
aglutinou alguns elementos de uma teoria pedagdgica para a educacao fisica. Neste trabalho, Bracht
(2019) registra que a forma como ira pensar (ou investigar a educacao fisica) ndo sera pela via das
influéncias de outros campos, como a médica, a militar e a escolar, sobre a educacao fisica, mas
sim de “analisar criticamente o discurso da Educac¢do Fisica que constitui o universo simbdlico de
sua legitimacgao na perspectiva de como foi produzindo significagcdes que atendiam a determinadas
necessidades e interesses [...]” (BRACHT, 2019, p. 37).

O pressuposto que subsidia sua andlise critica, é o que segue:

Costuma-se dizer que a Educacdo Fisica e sua inser¢do costumeira nos sistemas
nacionais de ensino sdo filhas da modernidade. Isso por diferentes razGes, entre elas
aideia de, a partir de um conhecimento cientifico, vale dizer, anatémico e fisioldgico
do corpo, garantir sua integridade bioldgica (evitar doencgas e sua degradacdo) e
potencializar sua capacidade (fisica) de acdo: uma intervencdo racional nos corpos
(organismos) visando torna-los mais capazes; um projeto que visava ao dominio e
potencializacdo racional do corpo (BRACHT, 2019, p. 37).

Quero chamar a atengdo para alguns pontos dessa passagem: o reconhecimento de
diferentes razdes para sua inser¢ao nos sistemas de ensino, indicando que se estd explorando apenas
uma delas; a razdo explorada estd ligada ao conhecimento cientifico e ao corpo, ou seja, a uma
determinada forma de se obter conhecimento e que, ndo arbitrariamente, recaird sobre o corpo,
descrito como ‘organismo’ numa perspectiva cientificista reducionista. Desse modo, Bracht fornece
também o meu pressuposto, resumidamente expresso no final da passagem: educacao fisica como
um projeto que visava ao dominio e potencializagdo racional do corpo.

Tal pressuposto merece ser melhor explicitado ndo apenas como uma forma de justifica-lo,
mas evidenciar alguns desses tracos pode ajudar a entender o préprio curso de desenvolvimento da
area. Para tanto, recorro particularmente ao trabalho de Paiva (2003). Do modo como o leio, o referido
texto fornece mais do que o modo como a instituicdo médica influenciou a educacao fisica, ele fornece
uma conexao entre a tradi¢do da virada epistemoldgica e representacionalista com a educacgao fisica.

Em seu trabalho, Paiva (2003) indica o uso da expressdo “educacdo fisica”?® antes mesmo
dela ser utilizada como uma disciplina escolar ou um campo, propriamente dito, de estudo e
investigacao. Ela se dedica, em especial, a dois documentos, um de Rui Barbosa e outro de Herbert
Spencer, para demonstrar aqueles usos. Aqui, irei me deter no ultimo, que tem em sua obra Da
Educagdo (SPENCER, 1886), um tratamento detalhado acerca da educag¢do physica®.

Ointuitodaobra, Da Educag¢do, é ode prepararoindividuo paraavidacompleta,demandando
gue receba uma educacdo integral. Como mostra Paiva (2003, p. 82), “Para tanto, concorreriam trés
dimensdes de um mesmo processo de educac¢do, quais sejam, a intelectual, a moral e a fisica”. Tais

dimensdes estdo estampadas como titulo do capitulo 1 da referida obra de Spencer — Educacao

e

25 Paiva (2003, p. 81) explica que usa “‘educacdo fisica’, entre aspas, para designar quando o termo é usado de forma indeterminada,

ambigua ou confusa”.

2% Ppaiva (2003, p. 82) explica que utiliza “educagdo physica para o sentido genérico de educac¢do tal como lhe atribui Spencer no
século XIX (grifo no original)” e “educagao fisica [sem aspas] para o sentido hodierno de disciplina escolar e académica”.
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Intelectual, Moral e Fisica. O que Paiva (2003) ndo explicita (ndo era seu propdsito), e eu busco fazer
aqui, é como se chega a essas trés dimensdées. Em Spencer, o individuo é pressuposto como tendo as
trés dimensdes citadas, a educacgdo verdadeira, ou melhor, uma educagdo cientifica (utilizando uma
expressao do préprio Spencer), requer o trato com todas elas sob a nogao de indissociabilidade.

Spencer adota, em sua obra, procedimento semelhante ao de Descartes quando busca
nao sé as questdes cotidianas ou Uteis a serem respondidas, mas qual a questdo a ser resolvida,
aquela que proporcionara a espécie humana conhecer — mais do que lidar — todas as coisas. Como é
recorrente, a elucidagdo das trés dimensdes se da apresentando elementos, digamos, empiricos. Mas
mais uma vez, ocorre a hipostasia do particular em universal. Raciocinar, em sua obra, ndo é apenas
uma habilidade, mas é expressdo de algo préprio do ser humano, assim como sua dimensao moral.
E o corpo, naturalmente, é o que nos fornece a propria sobrevivéncia. Ao postular que temos trés
dimensdes (e “indissocidveis”), ndo resta uma alternativa sendo cuidarmos da educacao intelectual,
moral e physica. Por isso, inclusive, que educagdo physica ndo se restringe ao ambito escolar, ela é
uma dimensdo da prépria vida, da constituicdo do ser humano.

A nocgdo de educagdo physica como um dos elementos que constituem o ser humano é
prépria de Spencer. E ela explicita a conexdo epistémica com a educacao fisica, pois a instituicao
da educacdo fisica como disciplina na escola se justifica pela necessidade de promover justamente
a educacdo dessa dimensao fisica/corpérea do individuo, uma dimensdo calcada num pressuposto
epistémico. Esse tipo de compreensdao epistemoldgica alavancou o conhecimento cientifico que
interviria sobre os corpos, o projeto mencionado por Bracht (2019), que visava ao dominio e
potencializacao do corpo pela via da racionalidade, mas ndao qualquer racionalidade, mas a de cunho
epistemoldgico (a educacdo cientifica), gerada no seio da modernidade sélida descrita por Bauman.

Mas, ao longo do século XX, outras formas de promover a educagdo da dimensao fisica/
corpdrea do individuo foram desenvolvidas. Ou seja, a sociedade criou diferentes maneiras de lidar
ou educar o corpo, sendo a educacgéo physica de Spencer apenas uma de suas expressdes. Com
isso quero assinalar a existéncia de variadas formas com que se deu prosseguimento nessa tarefa
e que denomino de educagao corporal, porém sem um nucleo comum. Nesta compreensao, assim
como a educagdo physica de Spencer é educacao corporal, a educagcdo somaestética de Shusterman
(2012) e 0 se-movimentar de Kunz (2000), também o sdo. Evitar a via epistemoldgica nessa situacao,
é se recusar a tentar definir um quadro neutro que avalize quais sdo ou ndo formas de educacdo
corporal. Um tal quadro equivale a tentativa de encontrar um denominador comum, um nucleo, de
modo a aglutinar sob um unico vocabuldrio perspectivas dispares. No dmbito da educacdo fisica,
vejo como exemplos dessa tentativa de instaurar um quadro neutro, o que ficou conhecido como
o paradigma da atividade fisica (reduzindo toda explicacdo do corpo e movimento a critérios da
ciéncia, particularmente da area bioldgica), a perspectiva autodenominada de critico-superadora
(que buscava subjugar todas as praticas e linguagem corporal a causa do proletariado) (SOARES et
al., 1992) e, recentemente, quando a educacao fisica é tratada como linguagem, tal como descrita
em trabalhos como de Betti e Gomes-da-Silva (2018, p. 39), em que “a linguagem estrutura emocdes,
percepcdes, acdes e pensamentos”.
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O sentido que dou para educagao corporal possui como pano de fundo o mesmo sentido
que Rorty (1994, p. 313-315) atribuiu a hermenéutica, parafraseando-o: uma pratica social sem
matriz disciplinar em que os diferentes vocabuldrios e praticas sdo encarados como possiveis
integrantes de uma mesma conversacgao, admitindo a possibilidade de sincretismos, e nao afa por
sintese; tendo por esperancga a criagdo de uma educagao corporal melhor (mais democratica), e
nao de revelagao do previamente existente.

Esse entendimento de educagao corporal me ajuda a entender a prépria tarefa que a educagao

fisica escolar vem desenvolvendo na modernidade. Isto porque, como mostra Paiva (2003, p. 87):

O que é importante demarcar é que, apesar da multiplicidade de sentidos, existe
uma caracteristica que parece comum tanto nos autores do século XIX (Spencer e
Barbosa) como nos historiadores da educacao fisica que sobre ela escreveram um
século depois: o reconhecimento de que a “educacao fisica” sempre esteve ligada a
guestdes educacionais e, num certo sentido, pedagdgicas.

O que Paiva (2003) nos mostra é que “educacao fisica” (com aspas) indica um conjunto esparso
de atividades presentes na sociedade, das quais uma parte ira passar a compor a educacdo fisica (sem
aspas para indicar um componente curricular). O que unifica aquele conjunto esparso de atividades
é a nogdo de que temos uma dimens3o fisica/corpdrea a ser educada. Desse modo, o propdsito
inicial da educacao fisica foi o de desenvolver a educacdo physica ou pedagogizar a “educacao fisica”.
Vale destacar que a caracteristica que parece comum assinalada por Paiva (2003) no trecho anterior
ndo é um pressuposto epistémico (a intrinsecalidade da area), mas um conjunto comum de praticas
realizadas em torno da educacdo fisica?’. Um conjunto ligado pelo propésito educacional.

Pelo exposto, estou considerando a educacao fisica escolar como locus privilegiado para a
educacdo corporal®, na qual vigora um projeto de dominio e potencializacdo racional do corpo. Mas
asideias de umaeducacdo ‘corporal’ e projeto sobre ‘o corpo’ podem deixar implicitas as ideias de que
ha uma educacdo em geral, para além da corporal; e que pode haver projetos ndo sé sobre o corpo,
mas sobre, digamos, o individuo ‘inteiro’ ou ‘outras partes’. O que demanda algumas consideracbes
adicionais acerca de como a educacdo corporal se situa na formacdo do eu e na educac¢do em geral.

Como venho fazendo, a exploracdo do eu como rede de crencas e desejos ndo abre espaco
para encontrarmos elementos intrinsecos no ser humano. Sendo assim, ndo faz muito sentido pensar
o ser humano tripartido como fez Spencer, exceto para fins didaticos. Ghiraldelli Junior (2007) ao
explorar o pensamento de Rorty lanca a ideia de que “toda educacao é educacao fisica”. Com isso
ele estda chamando a atencdo para a inexisténcia de um ingrediente extra em nds e que todo o
processo educacional acontece no corpo. Ndo hd, no sentido ontoldgico, uma distingdo entre mente
e o corpo, como ja desenvolvi anteriormente. Quando alguém canta, profere um discurso, faz conta

de cabeca, sonha, brinca, sente ddio ou omite socorro, é uma resposta corporal — trata-se de uma

27 Hauma significativa diferenca, pois é diferente a investiga¢do que almeja conhecer a ‘dimenséo fisica/corpdrea’ a fim de encontrar
o verdadeiro meio de educé-la da investigagdo que se contenta em criar formas, qui¢a, melhores de proporcionar a educagdo corporal.

2 Esse entendimento converge com o de Bracht e Gonzalez (2014, p. 241), para os quais, ao elaborarem um verbete sobre Educagdo
Fisica Escolar, explicam: “A instituicdo educacional foi, por assim dizer, um lécus eleito (embora ndo o Unico) para uma sistematica
educagdo corporal da populagdo”.
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concepgao materialista. O destaque que faco, é que essa resposta materialista demanda cuidado na
extensao dela para outros contextos, sob o risco de realizar o que neurocientistas tendem a fazer,
isto é, reduzir a pessoa ao corpo, a mente ao cérebro. Uma forma de evitar essa situacdo é adotando
uma perspectiva ndo-reducionista (RORTY,1997a), ou seja, ndo admitir um Unico tipo de vocabuldrio
para todos os contextos, nem mesmo o corporal/fisico.

A educacdo, numa perspectiva ndo-representacionalista, ndo trata sobre o modo adequado
de educar as partes ou dimensdes do ser humano, e sim socializar um individuo nos mais variados
ramos da cultura, fazer com que ele as experimente e as vivencie, proporcionando o repertério para
elaborar sua propria narrativa, sua identidade. Ao transferir a conversa do ambito ontolégico para o
linguistico (da pratica social), posso omitir a expressado ‘fisica’ do epiteto toda educag¢ao é educacdo
fisica, pois soaria como uma redundancia. Mas sé posso fazer isso deixando subtendido que a educacdo
continua sendo corporal. A omissdo do termo é apenas para a praticidade de nossa comunicac¢do. Com
esse procedimento, espero deixar mais facil a compreensdo das diferentes areas da cultura em que
uma pessoa pode ser educada. Para identificar uma drea em que a pessoa foi, esta sendo ou pode vir a
ser educada, basta relaciona-la com o aspecto da cultura desejado. Por esse caminho, posso identificar
uma educagado cientifica, educagao moral, educagdo politica, educagao feminista, educagao familiar,
educacdo estética, educacdo religiosa, educacdo étnico-racial, educacdo sentimental, educacdo
corporal, entre varias outras. Em todos esses casos, significa que um individuo estd sendo socializado
numa determinada area da cultura. Obviamente, a delimitacdo entre as areas nao é rigida, além de
estarem conectadas. Esse caminho é bastante diferente de postulagdes como a de Spencer (individuo
tripartido: intelecto, moral e fisico) ou da educa¢do omnilateral (DELLA FONTE, 2014), por exemplo.

Educagdo corporal é um modo de pensar/realizar a formagdo de um eu/identidade que saiba
apreender e diversificar sua cultura corporal, seja por meio de praticas corporais, estudos criticos,
encenacoes, realizacdo de movimentos, interpretacées de filmes, etc. Educacdo corporal ndo é mais do
gue a conversacdo acerca de e realizacdo daquele conjunto de praticas e agbes cujo nucleo gravitacional
€ o corpo (campo da cultura). E educacdo fisica escolar é tratada como o espaco institucional para
promover a educagdo corporal que ocorre em meio ao processo de selec¢do, reconfiguracdo e criagdo de
uma parcela da cultura (corporal), a fim de atender propésitos especificos. Ela instiga a experimentacdo
da vida no ambito da cultura corporal. A educacdo fisica, agora, como componente curricular que tem
a tarefa de selecionar, redescrever e criar no seio da cultura corporal, as praticas e pensamentos a
serem utilizadas nos processos de socializacdo e individuagao.

Antes de seguir para a proxima segao, quero ilustrar a presenga do chamado platonismo
inverso ou da concepcao de esquerda caracterizada anteriormente por Rorty (1997b) no cenario
da educacdo fisica brasileira. Finalizo essa secdo sinalizando como a nossa esquerda ou nossa
perspectiva critica de investigacdo também opera, em parte, dentro da imagem esbocada por
Rorty acerca da verdade. Para tanto, destaco a existéncia de tracos de uma humanidade essencial
em trabalhos como o de Soares (2014). A pesquisa em histdria do corpo e dos diversos processos

educativos quando tendo um platonismo inverso como pano de fundo, tende a gerar a seguinte
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narrativa: “educar o corpo vem sendo, desse modo, torna-lo adequado ao convivio social e inseri-lo
em processos de aprendizagens que buscam encobrir e apagar uma natureza rebelde, trazendo a
luz uma natureza pacificadora (SOARES, 2014, p. 221, grifos da autora)”. A questdo aqui ndo é sobre
as praticas que incidiam sobre o corpo, mas sobre o modelo explicativo centrado nas naturezas
rebeldes e pacificas do corpo/individuo. A no¢do de uma ‘natureza rebelde ou pacificadora’ explicita
o que Rorty chamou de platonismo inverso. Aqui, tenho em mente, a passagem ja citada de Rorty
(1997b, p. 70), em que menciona que a esquerda “[...] pinta a sociedade como algo que priva os
jovens de liberdade e de sua humanidade essencial [...].” O verbete elaborado por Soares torna
isso explicito, quando se refere tanto a natureza rebelde quanto a nogcao de segunda natureza de
Norbert Elias. Ndo se expde o que é essa natureza, mas, de todo modo, ela estd |13, sendo reprimida
e alienada e fazendo surgir uma natureza pacificadora. Embora eu tenha chamado de ‘tra¢o’ ou
‘reminiscéncia’ do platonismo, ndo é um mero detalhe, visto que ocupa basicamente todo o pano de
fundo de discussdao. Nao significa, também, que ndo ha nada de histérico no verbete elaborado. Mas
€ uma histéria que gira em torno de um nucleo essencialista, em torno dele pode (e efetivamente
tem) inUmeros processos histéricos. Descrever essa infinidade de processos, algo que Soares faz
com rigor, acaba se sobrepondo ao traco essencialista. S6 que sobrepor ndo é abandonar esse
modelo explicativo. A pertinéncia do trabalho de Rorty seria em nos ajudar a identificar e descartar
reminiscéncias como essas, hdbitos de raciocinio que ja ndo sdo mais uteis.

Numa leitura pragmatica, talvez a principal limitagdo de narrativas com marcas
representacionalistas, mais do que proferir a existéncia do inefavel, é a criacdo de uma figura
de autoridade, legitimada pelo pressuposto epistémico (aquilo do qual ndo se pode nem se
deve duvidar). Essa figura detém a ultima palavra ou até mesmo a Unica palavra valida. Isso me
relembra as palavras de Kant, anteriormente comentadas, que poderiam ser adaptadas para “se
a nossa natureza é rebelde, ir contra ela seria mesmo um crime”. E isso remete ndo s6 para uma
objetividade neutra, mas para uma moral. E parte da forca do argumento de Soares (2014) estd em
suscitar que a nossa natureza é algo efetivamente desejdvel, e isso é feito fazendo o contraponto
com algo ndo desejavel, no caso, ndo trazer a luz uma natureza pacificadora. Mas fica a questao
no ar: qual é essa natureza rebelde presente em nés?.

Nada contra defender que precisamos de uma educa¢ao rebelde num mundo marcado
pela exploracao e exclusdo. E nesse sentido, a ideia de uma educac¢ado transgressora de bell hooks se
mostra muito pertinente, mas ser rebelde ou transgressor é algo a ser aprendido ou inventado, e ndo
algo que emergira uma vez que nos desamarremos das garras do capitalismo. Desse modo, entendo
gue ao nos livrarmos desse traco dualistico e representacionalista, que em nada mais parece nos
ajudar, posso dar continuidade e expandir a prépria perspectiva de investigacdo em torno da nogao

de educacdo do corpo de Soares (2014) e demais autores mencionados por ela, em que

[...] as pedagogias voltadas ao corpo — seja para conté-lo, seja para torna-lo
performatico —, tais como as higienes; as técnicas de embelezamento; as ginasticas;
o esporte; os lazeres ativos; os regimes alimentares; as roupas; os adornos, de um
modo geral, podem ser apreendidas como educagdo (SOARES, 2014, p. 219).
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Sedeixeiinequivoco, acriticandoafirmaumaausénciade praticas de governancarepressoras,
tampouco que ndo ha individuos condescendentes. A critica ndo é que ndao podemos dizer que
uma ginastica, por exemplo, na imagem hegemonica de gindstica do século XX, é domesticadora.
Apenas ndo ha boas justificativas para manter um resquicio platénico e contrapor um caso concreto
de gindstica com um caso abstrato ou com uma ginastica que surgiria de nossa suposta natureza
rebelde. O representacionalista mantém perguntas “sobre a adequacdo da representacdo ou da
expressao”; no caso de Soares (2014), estou entendendo que isso acontece em razao de passagens
como: “Desejamos, antes de tudo, pensar em que medida as infinitas criacdes e recriacbes de
técnicas, de politicas, de pedagogias voltadas ao corpo — seja para conté-lo, seja para tornd-lo
performdtico [...] podem ser apreendidas como educa¢dao” (SOARES, 2014, p. 219, grifo meu). Ou
seja, logo de partida na reflexao, ja se assinala que buscara pensar as infinitas criagcdes (dando ares
construtivistas ao pensamento) que irdo conter ou tornar performdtico (pacifico ou rebelde) o corpo.
A pesquisa assim, gira em torno da busca pelas criagdes humanas que representam ou expressam
nossa natureza. Por sua vez, o pragmatico transforma “em perguntas causais todas as indagagoes a
respeito da relacao de qualquer delas [mente, linguagem, corpo...] com o resto do universo” (RORTY,
2007, p. 45, grifo do autor). Fazer perguntas causais acerca da ginastica é inquirir sobre os diferentes
tipos de ginastica, tentando compreender como passamos das praticas realizadas na Gindstica para
Todos para as praticas de ginastica artistica de cunho competitivo ao invés de buscar qual dessas
praticas representam ou expressam nossa natureza rebelde/pacificadora. Posso confrontar uma
com a outra, a partir de um conjunto de critérios, e assim, considerando a conversacdo (pesquisas,
estudos, experiéncias dos participantes...) fazer afirmacgdes sobre as caracteristicas de uma e outra
gindstica. Isso abre margem para uma profusdo de narrativas e praticas.

Em poucas palavras, nessa seg¢dao, ao explorar o eu como contingente, movido pela
habilidade imaginativa, indiquei que educa-lo significa socializa-lo no campo da cultura, e ndo o
desenvolvimento de um certo conjunto de capacidades ou dimensdes a priori, como razao, emog¢ao,
moral e corpo. Desse modo, quem é educado é a pessoa (o eu, o sujeito), e ndo o corpo. A pessoa
pode ser educada nas mais diversas areas da cultura. E o que chamei de ‘educac¢do corporal’ ndo
chega a se configurar como a tarefa da educacgao fisica por ser o seu objeto, mas é apenas um
resumo do conjunto esparso de atividades que realizamos e visa facilitar a conversagdo. De posse
dessa nogao, espero estar em melhores condigdes para, na se¢do seguinte, tratar sobre o papel da

educacao fisica escolar.

1.4. Educacgao fisica escolar: epistemologia e politica democratica

A centralidade da epistemologia na filosofia teve seus desdobramentos também na
educacdo fisica, que colocou em primeiro plano os temas do conhecimento, da ciéncia e da verdade.
E pode ser diferente? Sim, desde que os tratemos como temas de uma conversacdo. Essa alteracdo
equivale a sugestao mais ampla de substituir a primazia da epistemologia pela politica democratica
na educacdo fisica. E é o assunto explorado nessa segao.

A epistemologia e, particularmente, a nogao de verdade como correspondéncia a realidade,
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favoreceu, na educacao fisica, a ado¢dao de um vocabuldrio representacionalista. Com Rorty, o intuito
é abandond-lo. Isso é feito parando de buscar um referencial ndo-humano e adotando a tarefa
de confrontar propdsitos humanos com outros propdsitos humanos, um vocabuldrio com outro.
Assim, posso substituir a primazia dada a investigagdes em torno da natureza da educacao fisica e
de questbes pouco proficuas sobre a relagcdo teoria-pratica, por questdes substantivas sobre, por
exemplo, como favorecer uma educacdo fisica na escola que seja democratica?

As questOes suscitadas pela epistemologia na educacgao fisica sdo alvo de investigacGes e
consideradas pertinentes para a area, sendo seu valor perceptivel em razdo de publicagdes como o
dossié “Estatuto cientifico da Educacgao Fisica: olhares distintos e perspectivas possiveis para o campo
escolar” (SILVA; GAMBOA, 2020) e pela coletanea publicada pelo Colégio Brasileiro de Ciéncias do
Esporte (GALAK; ATHAYDE; LARA, 2020) em comemoracao aos seus 40 anos. Estas publicacdes
mostram a atualidade/permanéncia do tema, sé ndo devemos desconsiderar que epistemologia e
educacao fisica possuem nexos desde a prépria criacdo da area, no final do século XIX (PAIVA, 2003).

Feito essas consideragdes iniciais, passo a me dedicar, primeiro, a mostrar alguns casos de
conexdo entre a educacao fisica e a epistemologia, e na sequéncia me concentro em mostrar como
fica a educacdo fisica escolar quando descrita sob um ponto de vista pragmatico, ou seja, tendo por
primazia a politica democratica.

Quando uma pessoa se integra a comunidade da educacdo fisica, seja na condicdo de
estudante, professor/a, profissional, pesquisador/a ou outra, seu desejo e inquietacdo é o de
responder: como realizar o meu trabalho? Como exercer minha fungdo pedagdgica? Tais questdes
ainda podem ser formuladas com variadissimos graus de especificidades, mas o que quero destacar
é o desejo de acdo, de intervencdo, de realiza¢do, a vontade de ver a educacdo fisica acontecendo,
entdo, de modo genérico, as resumo na questao: como realizar a educacao fisica?

Para dar vazao ao propdsito de realizar a educacao fisica, desde a sua criacdo nas décadas
finais do século XIX, ela foi colocada em acdo por diversas maneiras e sob diferentes objetivos.
Certas praticas de outrora foram mantidas, outras abandonadas e tantas outras aperfeicoadas
ou modificadas, e compdem sua prépria histéria, que nos legou um amplo conjunto de teorias,
metodologias, concepgdes, mitos, paradoxos, obstaculos. Afinal, uma histéria ndo se restringe aos
aspectos positivos, verdadeiros e Uteis, mas de toda sorte de acontecimentos. Ndo é o caso de
detalhar essa histdria, mas ao lancar um olhar panoramico sobre ela, pretendo destacar o que seriam
duas respostas para como realizar a educagao fisica? Uma articulada a epistemologia e a outra ndo.

Vale reforcar que minha atencao é para o que Rorty (1994) denominou de uma epistemologia
representacionalista (que espelha a natureza). Refor¢o esse entendimento em razdo de uma objecdo
gue pode ser feita em relagdo ao meu propdsito: a de que ha inumeras epistemologias. Por isso, a
necessidade de indicar a delimitagdo da minha narrativa.

Tal como descrito por Rorty (1994), a epistemologia fomentou a ideia de filosofia-enquanto-
ciéncia. Uma filosofia com carater fundacionalista, ou seja, ela é ou fornece o fundamento primeiro
ou Ultimo de todo o Conhecimento (instituindo uma hierarquia a-histdrica). No limite, significa que

a epistemologia dita normas para a vida, inclusive, morais, como vimos em Kant. Essa premissa,

52



ou mesmo, prerrogativa, expandiu-se para outros campos da cultura (afinal, essa é a sua légica)
podendo ser observada na educacdo fisica pela defesa ou requisicdo de um estatuto cientifico
préprio, que é precisamente o tema do dossié anteriormente mencionado (SILVA; GAMBOA, 2020),
mas também, de modo mais intrincado, pela manutencdo de imagens e habitos de raciocinio
proprios do representacionalismo.

Tendo como referéncia o trabalho de Rorty, um modo de descrever esse tipo de
reinvindicacdo por estatuto cientifico é notando que seus adeptos adotam como premissa a ideia
de que a nossa subjetividade (nosso modo de compreender e agir no mundo) é referenciada pela
imagem da relacdo sujeito-objeto. Assim, nés (seres humanos) nos vemos como sujeitos dotados
de uma capacidade para apreender o objeto (sua intrinsecalidade, sua realidade), de modo a
cumprirmos nosso proposito na Terra ou colocar o objeto a servico de nossos préprios propdsitos
mundanos (este se efetivando precariamente).

Essaimagem pode ser utilizada para explicar tanto seres humanos quanto instituicées, como
a educacao fisica. Ou seja, na medida em que a educacao fisica se apresenta como um sujeito, ja que
ela é formada por uma comunidade de sujeitos/individuos, ela propria busca definir ou encontrar
o0 seu objeto. Relembro a distingdo aqui entre objeto (grafado com minudscula) utilizado para indicar
algo sobre o qual nossa atencdo esta direcionada, e Objeto (com maiuscula) para indicar um fato
num sentido representacionalista e utilizado para reivindicar um estatuto cientifico. Uma distincdo
qgue, a depender do pragmatismo, seria jogada fora, restando apenas o uso no primeiro sentido.

Justifico o uso dessa imagem da relagao sujeito-objeto, considerando a argumentacado de
Rorty (1994), de que, desde Descartes, foi criada a imagem de a mente espelhar a natureza, que ndo
é outra coisa sendo: o ser humano possuir uma entidade a-histdrica que lhe permite compreender
acuradamente o real. Esse espelhamento, portanto, ndo é direto, ndo é meramente o contato do
ser humano diante do mundo, é uma relacdo mediada por algo: a Razao, a Linguagem, o Trabalho.

Um dos caminhos seguidos pela educacdo fisica ao se referenciar na relacdo sujeito-
objeto foi de tomar o corpo como objeto, como explica Soares (2004, p. 50): “O corpo, do qual [a
educacao fisica] se ocupa, é o corpo anatomofisiolégico. E ele serd a referéncia fundamental de seu
desenvolvimento como pratica social”. Acreditava-se que, adotando a perspectiva cientifica, no caso,
positivista, poderia estuda-lo e explicd-lo de modo objetivo, um modo sobre o qual ndo restariam
duvidas (salvo mais estudos na mesma perspectiva). Em conjunto a ténica da objetividade residia o
desejo por maior capacidade preditiva entendida como controle sobre o corpo, e, consequentemente,
sobre as praticas sociais que ele deveria fazer (manter a higiene, tornar-se forte), e as que ndo eram
legitimas, como as praticas funambulescas e dos acrobatas (SOARES, 2004).

De certo modo, era como se o corpo ganhasse um papel de destaque na vida social e
formacdo doindividuo, mas ao observar o processo de constituicdo da educacao fisica, Bracht (1999b,
p. 70-71) destaca como “as teorias ou metanarrativas que circunstanciam o projeto da modernidade
e que projetavam perspectivas para a humanidade nao reservavam ao corpo (a seus desejos, suas

II'

fantasias etc.) papel central”. E continua:
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Nas teorias do conhecimento da modernidade, que tém sua expressdao maxima no
chamado método cientifico (a ciéncia moderna), o corpo ou a dimensao corpdrea
do homem aparece como um elemento perturbador que precisa ser controlado
pelo estabelecimento de um procedimento rigoroso (BRACHT, 1999b, p. 71).

A prerrogativa do método cientifico como expressao maxima de conhecimento provocou,
em alguns casos, o desejo na educacdo fisica em ser uma ciéncia. Se, como indicaram Soares
(2004) e Bracht (1999b), o corpo era o alvo da ciéncia e a educacao fisica a instituicdo responsavel
pelo seu controle, deixando-a como ‘disciplina de segunda categoria’, o caminho para superar essa
situacdo de inferioridade era galgar-se ao posto de ciéncia (e conseguir a cobicada legitimidade
social advinda do conhecimento cientifico/objetivo). Tani (1996) é um dos que expressou esse
desejo, para o qual a educacao fisica negligenciava sua dimens3ao académica em detrimento da
dimensao profissional (ou de intervencdo), sendo necessdrio definir com precisdo seu objeto,
metodologias e paradigmas proprios, isto &, um estatuto cientifico. Betti (2009, p. 72) sintetiza da
seguinte maneira o posicionamento de Tani:

Em suma, para Tani (1996) a solugao nao seria — como historicamente nao foi — a énfase
na prestacdo de servicos profissionais, mas a estruturacdo de um corpo de conhecimento que, além
de proporcionar identidade académica a drea (com a consequente producdo, organiza¢ao e difusao
de conhecimentos), pudesse fornecer sustentacao tedrica e cientifica a pratica e a preparagao
profissional, justificando assim a permanéncia da Educacgao Fisica no contexto universitario.

A época, Tani chegou a propor a substituicdo do nome educacio fisica por Cinesiologia.
Mas tal proposta de enfatizar a ciéncia trazia também problemas, um deles era sobre a prépria
conceituacdo de ciéncia, visto que, por vezes, as humanidades ndo eram descritas como cientificas e
eram secundarizadas. Os conhecimentos advindos das humanidades ndo gozavam do mesmo status.
Desse cenario, destaco duas ordens de problemas: a) a manutencao de um entendimento estreito
de ciéncia fez e ainda faz, com que a drea bioldgica goze de maior legitimidade; e b) as discussdes da
cultura eram e ainda o sdo desprivilegiadas ou entdo descritas como nao cientificas.

Estes problemas que assinalo como estando presentes na educacdo fisica, s6 tendem a
ocorrer, como conta Rorty (1994), em razdo da imagem da relacdo sujeito-objeto balizadora da
ciéncia moderna. Apenas quando acreditamos que ha uma distingdo epistémica/ontoldgica entre
‘objeto real’ e ‘objeto designado por pessoas’ é que faz sentido pensar em hierarquia a-histérica
de saberes, em que objetos descritos sem valores sdao superiores aos envoltos por valores. Esse
entendimento ndo é uma exclusividade de Rorty, e, de certo modo, ndo é algo estranho a comunidade
académica no século XX. Nao pretendo localizar quando essa ideia apareceu explicitamente no
ambito da educacdo fisica, mas o trabalho de Bracht (1999a), é um bom exemplo de seu uso. Nesse
trabalho, Bracht (1999a) discute a questdo do objeto da educacdo fisica fazendo contraponto a
perspectivas como a de Tani e colaboradores (1988), que pretendem coloca-la nos rumos da ciéncia
(de matiz positivista ou neopositivista). Por sua vez, Bracht (1999a) apresenta um entendimento

diferente acerca do ‘objeto cientifico’ da educacao fisica, ou seja, ao invés de adotar “uma postura
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empirista que busca delimitar o objeto a partir de um recorte da realidade empirica, [em que] a
identidade epistemoldgica é determinada pela disciplina-mae” (BRACHT, 19993, p. 67-68), entende
a educacdo fisica “[...] enquanto drea de estudo da realidade com vistas ao aperfeicoamento da
pratica pedagégica, [nesse sentido] a EF [educacdo fisica] precisa construir seu objeto a partir da
intencdo pedagdgica” (BRACHT, 1999a, p. 66). Dito de outra forma, o contraponto é entre ter um
‘objeto cientifico’ e ter uma ‘tarefa pedagogica’®.

Adistincdoentre Taniecolaboradores(1988) e Bracht(1999a) éilustrativaparaaperceberdois
modos de Como realizar a Educagao Fisica: o primeiro, centrando-se na epistemologia—nos métodos
e procedimentos, direcionando-se para saberes objetivos, como a aprendizagem motora; o segundo,
num tom ameno da epistemologia, indica o trabalho pedagdgico, direcionando as investigacdes para
o campo da cultura corporal/movimento ou o que chama de ‘movimentopensamento’.

Entretanto, a distincdo entre propostas de cunho bioldgico e cultural, ndo é o suficiente
para caracterizar o abandono da imagem da relagdo sujeito-objeto (do representacionalismo),
pois mesmo perspectivas autointituladas culturais e histéricas ainda a adotam ou guardam
reminiscéncias. E estes parecem ser os casos mais interessantes e dificeis de tratar, porque sao
casos fronteirigos ou entrelagados.

Uma manifestacdo desse entrelagamento entre historicismo e representacionalismo pode
ser observada numa das tradicGes tedricas que mais influenciou a educacdo fisica na década de
1980: a teoria critica (NEIRA; NUNES, 2009). Fundamentada na filosofia de Hegel e Marx (e ao longo
do século XX em varios outros intelectuais, como Adorno, Gramsci, Marcuse, Habermas) entende
que “a natureza/esséncia da educacdo é sociopolitica [e entdo] procura contextualizar a funcdo e
especificidade da educacado a luz dos multiplos condicionantes que permeiam a sociedade humana
e, em particular, a sociedade capitalista” (NEIRA; NUNES, 2009, p. 105-106). Um reforco desse

entendimento pode ser notado no trabalho de Bracht e colaboradores (2012, p. 17):

para a perspectiva critica, nas décadas de 1980 e 1990, a influéncia bdsica é da
discussdo do campo pedagdgico. Isso é verificavel desde a presenca que a Pedagogia
Historico-Critica (Dermeval Saviani, José Carlos Libaneo) teve entre os intelectuais da
area, passando por autores como Moacir Gadotti, Luis Carlos Freitas, Paulo Freire [...].

Acontece que o marxismo adota uma perspectiva realista da filosofia, que é uma das facetas
do representacionalismo na descricdo de Rorty, ou seja, adotam a premissa materialista de que o
mundo existe independentemente de nds, seres humanos, (significa que a lei da gravidade existe
e existird com ou sem seres vivos no planeta), algo do qual Rorty ndo discorda. Contudo, marxistas
inferem dessa premissa a possibilidade de captar o mundo como ele realmente é, inferéncia que
Rorty discorda. Para sustentar esse entendimento realista é preciso recorrer a imagem da relacao

sujeito-objeto, e postular que cada um possui uma marca intrinseca, real, verdadeira (captavel sob

2 Extraio esse entendimento da seguinte passagem de Bracht (1999a, p. 42): “Entdo, quando nos referimos ao objeto da EF,
pensamos num saber especifico, numa tarefa pedagdgica especifica, cuja transmissdo/tematiza¢do e/ou realizagdo seria atribuicdo
desse espago pedagdgico que chamamos EF”.
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um Unico vocabuldrio). Cada objeto teria sua prépria caracteristica, mas o grande diferencial é a
postulacdo da marca intrinseca do sujeito (como gostam de afirmar: “aquilo que diferencia a espécie
humana de outros animais”). Embora seja recorrente o marxismo indicar sua caracteristica histérica
ou mesmo a afirmar que a natureza do ser é politica, sua categoria fundante — o trabalho — aparece

de modo a-histdrico, como explicito na passagem a seguir:

Como em todos os lugares em Marx, é também aqui o trabalho a categoria central,
no qual se mostram todas as outras determinagdes in nuce: ‘Como criador de
valores de uso, como trabalho util, é o trabalho, porisso, uma condi¢do de existéncia
do homem, independente de todas as formas de sociedade, eterna necessidade
natural de mediagao do metabolismo entre homem e natureza e, portanto, da vida
humana’ (LUKACS, 2018, p. 563).

Numa leitura pragmatica, o que se destaca nessa passagem é a compreensao do trabalho
como uma eterna necessidade natural (condi¢cdo de existéncia do homem independente de todas as
formas de sociedade) e na qual as outras determinacgdes ja se apresentam in nuce (literalmente, ‘em
uma noz’ ou ‘em sintese’). Ou seja, antes do trabalho se apresentar como uma forma histérica, ele é

algo presente no ser humano a espera de ser revelado:

Pelo trabalho surge uma dupla transformacdo. Por um lado, o préprio ser humano
gue trabalha se transforma pelo seu trabalho, ele atua sobre a natureza externa
e transforma simultaneamente a sua propria, desenvolve ‘as poténcias nela
adormecidas’ e sujeita as forcas da natureza ‘a seu préprio dominio’ (LUKACS,
2018, p. 563).

Gracgas ao trabalho, a espécie humana desenvolve suas poténcias ocultas, isto é, tudo
sempre esteve |4 (previamente), como se estivesse dentro de uma casca de noz, e por meio da
atividade sobre a natureza, transformando-a, nossas poténcias se revelariam. Marxistas destacam
gue “o Unico pressuposto no pensamento de Marx é o fato de que os homens, para poderem existir,
devem transformar constantemente a natureza” (LESSA; TONET, 2011, p. 17), e o fazem por meio do
trabalho. Isso nos faz pensar seja em atividades manuais ou intelectuais, mas isso se funda a partir
da ideia de que o homem realizou um salto ontoldgico em relagdo aos outros animais, ou seja, ele
possui um ingrediente extra, que lhe permite trabalhar conscientemente, e ndo automaticamente
como abelhas e formigas, como explicam Lessa e Tonet (2011, p. 18):

Entre os homens, a transformacdo da natureza é um processo muito diferente das
acOes das abelhas e formigas. Em primeiro lugar, porque a acdo e seu resultado sdo
sempre projetados na consciéncia antes de serem construidos na pratica. E essa
capacidade de idear (isto é, de criar ideias) antes de objetivar (isto é, de construir

objetiva ou materialmente) que funda, para Marx, a diferenca do homem em
relacdo a natureza, a evolugdo humana.

Para o pragmatismo, ou mais amplamente, para antirrepresentacionalistas e

antifundacionalistas, esse ndo é um modo proficuo de compreender o ser humano, por meio da
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constatacdo ou desvelamento de uma entidade interna inobservavel, no caso, “essa capacidade
de idear”, de “projetar na consciéncia antes de serem construidos na pratica”. Este é justamente
o pressuposto do conhecimento/verdade como correspondéncia a realidade, do conhecimento
como representacao. A ideia de que o sujeito possui algo interno que lhe permite captar fiel ou
acuradamente o objeto que existe no mundo (dai a busca pela Verdade). Trata-se de uma entidade
inobservavel, pois, como registrou Lukacs, é “uma eterna necessidade natural”, e o eterno ndo é
observavel, ndo é finito, ndo é humano, nem possui histéria. Ele ndo é proficuo, pois seria necessario
informar o que é idear de maneira eterna, uma maneira que explicaria, tanto para o passado quanto
para o futuro, a maneira correta de idear, negando assim, as transformacdes histdricas.

Para Rorty, seguindo a tradicdo pragmatica, o intuito é temporalizar todas as coisas,
e reconhece: “esquecer a eternidade e substituir o conhecimento do antecedente real pela
esperanca por uma contingéncia futura ndo é facil” (RORTY, 1999, p. 55). E defende, como Hegel
sugeriu, “que o significado da vida é uma funcdo de como a histéria humana se produz” (RORTY,
1999, p. 55), e ndo como observa-se na tradicdo marxista, “uma funcao da relacdo desta histéria
com algo a-histérico” (RORTY, 1999, p. 55).

Destaco que a tentativa de encontrar esse fundamento ultimo ou “a tentativa de encontrar
um quadro tedrico de referéncia dentro do qual se possa avaliar propostas para o futuro humano”
(RORTY, 1999, p. 56) é o substrato para que, autoras e autores como Taffarel e Albuquerque (2010)
e Lavoura (2020), defendam um estatuto cientifico para a educacao fisica. Nas palavras de Lavoura
(2020, p. 100), a defesa “de que uma concepcao de EF [educacdo fisica] verdadeiramente edificada
sob as bases cientificas do conhecimento necessita conter um arcabouco teérico”.

Como assinalado, a tradigdo marxista exerceu grande influéncia na area (e arrisco a considerar
que deixou um legado bem maior que o explicito em publicagdes), mas, como mostram Bracht e
colaboradores (2012), também havia estudos considerando o pensamento de Platdo, Jean Piaget, Johan
Huizinga, Santo Agostinho, Thomas Kuhn e outros. Nos anos 1990, os artigos passam a se valer mais de
autores como Foucault, Habermas, Adorno, Merleau-Ponty, Geertz, Bourdieu, Nietzsche, Boaventura
de Souza Santos, tedricos do género, tedricos que discutem o tema da salde etc.; e nos anos 2000, a
diversidade é ainda maior, valendo-se de autores como Gilles Deleuze, Felix Guattary, Richard Rorty,
Edward Palmer Thompson, Zygmunt Bauman, Jacques Derrida, Hannah Arendt, Hans-Georg Gadamer,
Roger Chartier, Michel de Certeau, Jean-Frangois Lyotard, Michel Maffesoli.

Nessa diversidade, a aproximacdo ou distanciamento (maior ou menor uso) do
representacionalismo varia muito, sendo que destaco uma expansao do antirrepresentacionalismo,
isto é, 0 abandono de atividades centradas na busca pelo modo verdadeiro de se realizar a educagao
fisica. Pode-se registrar, mais uma vez, o préprio trabalho de Bracht (1999a), como exemplo dessa
expansao antirrepresentacionalista, ao chamar a atengdo para a necessaria vigilancia epistemoldgica
e vigilancia democratica. A expansao do uso de um referencial pds-critico também assinala um
distanciamento da educacao fisica em relacdo a epistemologia representacionalista.

Na educacdo fisica, o debate em torno do entrelagamento do historicismo com o
representacionalismo é realizado em trabalhos como o de Bracht e Almeida (2019), que nos instigam

para a seguinte reflexao:

57



Nas condi¢bes da hiperpolitizacdo da nogdo de critica, um dos desafios que se
colocam diz respeito a normatividade do conhecimento (da pedagogia critica) que
se pretende participante da politica. Deve a pedagogia critica fornecer alguma
base para o agir politico-pedagdgico? E possivel esperar dela algum tipo de
fundamento normativo (dever ser) em favor da justica social (uma de suas principais
reinvindicacGes)? (BRACHT; ALMEIDA, 2019, p. 6).

Os autores exploram dois tipos de respostas: uma antifundacionista e outra fundacionista
ndo-representacionalista. A primeira é caracterizada por “[...] relativiza[r] o papel do conhecimento,
inclusive o considerado critico, em oferecer as bases e/ou fundamentos para o agir pedagdgico”
(BRACHT; ALMEIDA, 2019, p. 6). Mencionam os trabalhos de Lopes (2012; 2015) como quem trouxe

a tona tal debate para a educacdo e defensora da

[...] ‘necessidade de um curriculo sem fundamentos, sem um padrdo, sem conteldos
basicos ou um conjunto de critérios definidores que possa frear a significagdo do
curriculo’. Para ela, um curriculo com essas caracteristicas nos remete a constatagao
de que ndo ha principios absolutos, definidos por uma teoria cientifico-pedagdgica,
por algum principio racional ou fundamento externo ao jogo politico educacional,
alheio, portanto, a negociacdo de sentidos. O conteudo de objetivos como
emancipacao, justica social e liberdade ndo podem ser estabelecidos a priori, mas
apenas no ambito da luta politica (BRACHT; ALMEIDA, 2019, p. 6).

Nessa mesma linha, registram também o trabalho de Biesta (1998), para o qual “O Unico
caminho consistente a que a pedagogia critica pode recorrer (e, destaca o autor, consistente politica
e pedagogicamente, ndo teoricamente) é o de perpetuamente desafiar toda e qualquer reivindicacdo
de autoridade, inclusive a de si propria” (BRACHT; ALMEIDA, 2019, p. 7). Até a nogao de justica social,
tema por exceléncia da pedagogia critica, prescinde de um ideal regulatdrio ou um critério normativo.
Levando os autores a lancarem a seguinte pergunta (e resposta): “Mas como julgar se ndo sabemos de
antemado o que seja justica? A pedagogia critica comprometida com a justica social deve afirmar esse
compromisso, reconhecendo, paradoxalmente, tal impossibilidade” (BRACH; ALMEIDA, 2019, p. 7).

Em contraposicdo as respostas antifundacionistas, é apresentada outra:

mais préxima aos nossos proprios aportes tedricos, conhecida como fundacionista
nao-representacionista. Neste caso, o desafio é fundamentar o carater normativo
do conhecimento da pedagogia critica sem apelar para um conceito substantivo de
verdade ou para a perspectiva do ponto arquimediano, quer dizer, um ponto tedrico
gue seria um critério tdo forte que determinaria a explicacdo de qualquer realidade,
seja ela politica, moral, educacional ou outra (BRACHT; ALMEIDA, 2019, p. 7).

Uma das diferencas, e essa me parece ser a mais importante, é que “[...] essa orientacao
[fundacionista nao-representacionista] ainda defende a necessidade de um vocabuldrio,
representado, neste caso, pela pedagogia critica, que serviria como referéncia ou retaguarda critica
as praticas politico-educativas ou a um curriculo (BRACHT; ALMEIDA, 2019, p. 7). O detalhe, a meu ver,
é justificar essa tarefa da pedagogia critica. A resposta dos autores parece vir ao final do tdépico em
gue a questdo é discutida: a pedagogia critica “[...] ndo abre mao de identificar, no ambito da politica

democratica, ideais normativos que podem servir de referéncia para a critica e a transformacao
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social” (BRACHT; ALMEIDA, 2019, p. 7). Tal propdsito de estabelecer ideias normativos, no ambito
da politica democratica, é pertinente, minha inquietacdo é sobre como os autores encaminharam
ou responderam a essa tarefa. Afinal, a questdo segue em aberto: qual ideal normativo? O de justica
social? O fundacionalismo n3ao-representativo fornece uma resposta nao paradoxal para a questao
como julgar se ndo sabemos de antemdo o que seja justica? Se ha alguma resposta, eu a vislumbro
qguando discutem o ‘problema da articulagao’.

Para tratar deste problema, os autores recuperam Nietzsche, para o qual “o corpo serd uma
nova matriz de subjetividade (encarnada, libidinal, pulsional), mas também o ponto de partida de
onde a cultura deve comecgar” (BRACHT; ALMEIDA, 2019, p. 9). Nesse sentido, entendem que: “No
afa de retirar o corpo da ‘natureza’ e aloca-lo no seio da ‘cultura’, a pedagogia critica ‘desprezou’ o
indizivel (a ‘natureza’ do corpo, ‘aquilo que pode o corpo’, segundo a classica definicdo spinozana),
em favor de um discurso racionalista e/ou culturalista sobre ele” (BRACHT; ALMEIDA, 2019, p. 9).

O resultado é que

[...] a pedagogia critica nos levou a crer que todas as nossas experiéncias (inclusive
as corporais) sdo baseadas em sistemas linguisticos e que ndo pode haver novas
experiéncias no mundo, mas apenas recombinagdes de elementos ja existentes. Assim
procedendo, ndo problematizou de onde vem uma nova validade de reinvindicagdes
antes de se tornar um discurso racionalizado (BRACHT; ALMEIDA, 2019, p. 9).

O ponto chave é de onde vem uma nova validade de reinvindica¢des, e com isso querem
chamar a atencgao, considerando o pensamento de Joas (2002), para o ‘indizivel’ (ou a tensdo entre o
dizivel e o indizivel), a tensdo entre o ‘que ja foi dito’ e o que ‘tem que ser dito’ (BRACHT; ALMEIDA,
2019). Consideram que ha “Um siléncio, um nao-dito ou um movimento corporal ‘desconhecido’ dos
codigos ja instituidos, [que] sempre precedem, deste modo, a articulacdo do novo até que ele faca
sentido em uma frase, um tema ou um gesto finalmente encontrado” (BRACHT; ALMEIDA, 2019, p.
10). Entendem que o ser humano, precisamente, sua percepcao, é fundada numa pré-reflexividade
intencional, e que poderia ser o ponto de partida da educacao fisica, de modo a passarmos de um
pensamento/discurso sobre o corpo em movimento para “[...] a acdo senséria/corpdrea daqueles que
se movimentam” (BRACHT; ALMEIDA, 2019, p. 10). O papel do professor/a de educacdo fisica seria
de incentivar novas experiéncias de movimento e a criacdo de a¢des corporais, além da expansao da

prépria nogdo de cultura corporal de movimento para horizontes ainda ndo previstos. Desse modo,

[...] o professor desempenharia o papel critico de problematizar a validade normativa
dos novos nucleos de sentido assim formados e os ja existentes, transformando-
os em instrumentos de justica e do progresso social. Ele estaria preocupado em
problematizar se sdo eles mais ‘democraticos’ e inclusivos, se fomentam afetos de
alegria ou tristeza, uma educagao repressiva ou sensivel, etc. (BRACHT; ALMEIDA,
2019, p. 10).

Do modo como leio, ter em mente que a principal preocupacdo do professor/a de educagdo

fisica seja a de problematizar (eu substituiria por avaliar) se determinadas prdticas corporais sdo
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mais democraticas e inclusivas, se fomentam alegria ou tristeza, apresenta-se como a narrativa mais
inspiradora e esperangosa ao nosso dispor para o progresso da educacao fisica escolar.

Na maior parte, e particularmente quanto ao posicionamento politico, acompanho o
trabalho de Bracht e Almeida (2019), exceto por aquilo que estou chamando de reminiscéncia
representacionalista que pode ser abandonado sem qualquer prejuizo. Mas antes das divergéncias,
quero destacar sucintamente algumas premissas em que ha concordancia entre o pensamento de

Rorty e o fundacionismo nao-representativo. Sao elas:

Ela [a pedagogia critica] pode, assim, colaborar com os sujeitos nas decisdes que
precisam assumir em seu dia a dia, orientando-os normativamente, mas sem a
pretensdo de ser um discurso ‘extraordinario’, superior, porque fundamentado
em algum ‘transcendente’ prévio, num programa ou teoria cuja base normativa
pressuponha uma leitura mais ‘correta’ do mundo (BRACHT; ALMEIDA, p. 8).

Essa investigacdo ndo deve, por um lado, dar um passo atras na chamada virada linguistica,
pois é insustentdvel a existéncia de uma experiéncia pura ou de um significado pré-linguistico
constituido, uma compreensao do gesto corporal independente da linguagem, como se ele esgotasse
todo o seu sentido nos movimentos do corpo e em sua ‘simbologia’ (BRACHT; ALMEIDA, p. 10).

Ndo vejo qualquer objecdo, pela ética pragmadtica, a ser feita nas passagens anteriores,

contudo noto dificuldades na maneira como fazem para torna-las coerentes com o desafio de

fundamentar o carater normativo do conhecimento da pedagogia critica sem
apelar para um conceito substantivo de verdade ou para a perspectiva do ponto
arquimediano, quer dizer, um ponto tedrico que seria um critério tdo forte que
determinaria a explicagdo de qualquer realidade, seja ela politica, moral, educacional
ou outra (BRACHT; ALMEIDA, 2019, p. 7).

Vejo dificuldades por causa do endosso da tese de que a percep¢dao humana “é fundada em
nossas disposigdes em movimentos fisicos intencionais, em uma pré-reflexiva intencionalidade do
corpo” (BRACHT; ALMEIDA, 2019, p. 11), desdobrando-se em bindmios como dizivel/indizivel, razdo/
emocdo e pensamento/movimento®. A meu ver, a tentativa de escapar do recurso ao fundamento
‘transcendente’, de ndo apelar para um conceito substantivo de verdade e de ndo dar um passo atras
na virada linguistica é frustrada quando entendem haver uma ‘hiperpolitizacao’ e um ‘linguicentrismo’.
E isso se deve, em boa medida, pela adocdo da compreensao de Nietzsche sobre o corpo, para o qual
“o corpo sera uma nova matriz de subjetividade (encarnada, libidinal, pulsional), mas também o ponto
de partida de onde a cultura deve comecar” (BRACHT; ALMEIDA, 2019, p. 8).

Rorty critica uma das facetas da perspectiva de Nietzsche, que denomina de platonismo as
avessas — “a tentativa romantica de enaltecer a carne em relagdo ao espirito, o coragdo em relagao a
mente, e uma faculdade mistica chamada ‘vontade’ em relacdo a outra, igualmente mitica, chamada
30 Nas palavras de Bracht e Almeida (2019, p. 12): “No ultimo tema, especialmente amparados em Hans Joas, analisamos um
importante desafio no amago de varias perspectivas criticas da area, ou seja, a necessidade de pensar os processos de media¢do

entre o ‘dizivel’ e o ‘indizivel’, entre razdo e emogao, entre ‘pensamento’ e ‘movimento’ na produgdo do conhecimento em Educagado
Fisica, [...]".
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‘razdo’” (RORTY, 2007, p. 73). Ha na educacao fisica, no caso em pauta o trabalho de Bracht e Almeida
(2019), uma tentacgdo por essa perspectiva de Nietzsche, uma vez que ela aparece como oportunidade
para a drea conseguir a almejada legitimacao, jd que o corpo passa a ser o aspecto primordial. Mas
deveriamos resistir a essa tentacdo, pois ela apenas posterga o problema ou, de outro modo, desloca
o problema de um lugar para outro, no caso, de alguma entidade mistica como ‘razdo’, ‘mente’ e
‘trabalho’ para o corpo (isto &, o corpo, embora empirico, é descrito com caracteristicas misticas).

Por que o corpo aparece ali, naquele contexto, como uma entidade mistica? Faz parte do
representacionalismo a estratégia de postular algo como o elemento intrinseco, aquilo que define
o ser humano. Eles veem o ser humano como um conjunto de estruturas ou mecanismos internos
que precisam ser estudados especificamente, podendo ser a mente, mas também o aparato
neurofisiolégico (COSTA, 2007; RORTY, 1997a). A tese representacionalista é que conhecendo
esses aspectos, conheceremos o ser humano, ou numa versdo atualizada, saberemos lidar com
o ser humano. O problema aparece precisamente quando perguntamos: qual a pré-reflexiva
intencionalidade do corpo? A resposta parece nao ser outra se ndo ‘o ndo-dito’, algo ainda nao
descrito (e ndo apenas ‘ndo observado’), mas que se acredita que possua uma descricdo (um ‘dito’).

O pragmatismo de Rorty admite que ha varios fen6menos e eventos, tanto mentais quanto
fisicos, ainda ndo explicados, sobre os quais, nada foi dito, mas, para que a nogdo ‘intencionalidade
do corpo’ faca sentido, é preciso situd-la em um vocabuldrio. O termo ‘intencionalidade’,
particularmente no campo da filosofia da mente, remete a “todo evento voltado para outro, e
que ndo pode, portanto, ser compreendido sem esse outro” (DUTRA, 2010a, p. 142). Os eventos
mentais sdo exemplos tipico de eventos intencionais, como as crengas, opinides, amar, medo,
ambicdes etc. Quando digo: ‘Pedro ama’ ou ‘Pedro tem amor’, estou indicando que Pedro adota um
determinado conjunto de comportamentos observaveis os quais aprendemos a chamar de ‘amor’, e
ndo a presenca de um ingrediente extra chamado ‘amor’. Ou seja, eu me refiro a algo (determinados
comportamentos) como se fosse uma propriedade ou uma entidade presente no ser. A funcdo da
intencionalidade é performatica, tem valor para a comunicagdo entre os individuos, e ndo como
representacdo do real. Desse modo, afirmar que hd ‘intencionalidade do corpo’, ainda que ‘pré-
reflexivas’, como o fazem Bracht e Almeida (2019), transmite a ideia de que o corpo é dotado de
entidades reais prévias (como ingredientes extras), e ndo como um postulado. D3o a ideia de que
o corpo tem intencionalidades como: amor, medo, danca, chute, fome, prazer, ideias, devaneios
etc., da mesma maneira que temos aspectos fisicos (bragos, sistema nervoso, coracao) que estdo a
espera de serem articulados a um dito (possivelmente, um dito normativo, forte, valido para todos
os contextos). Afinal, fazendo um forte contraste para ilustrar, ‘fundamentar’ tem a ver com tornar
necessdrio, obrigar, enquanto ‘justificar’ tem a ver com dar razbes para se fazer algo.

Para resolver a questdo, ndo se trataria de articular o ndo-dito com o dito (que retoma o
mesmo contexto da dualidade realidade-aparéncia), mas de postular ou observar entidades sob a

pele, no corpo, nas palavras de Rorty (19974, p. 166):
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atarefa de explicarasrelagdes entre eventos ocorrentes no interior dessa fronteira [0
corpo] e todos os outros eventos é uma questdo de postular, ou observar, entidades
no interior desse contorno: causas internas do comportamento do ser humano.
Essas causas incluem tanto itens macroestruturais quanto microestruturais, tanto
mentais quanto fisicos: entre eles estdo hormodnios, pdsitrons, sinapses neurais,
crencas, desejos, animos, enfermidades e multiplas personalidades.

Como podem reparar na citagdo, Rorty indica que itens fisicos podem ser postulados
como causas de comportamentos. Um exemplo trivial: a contracdo da actina e miosina pode ser
a causa de um movimento. Digo ‘pode’, porque, a rigor, ela sé gera a contracdo muscular, mas nao
necessariamente um movimento, ja que pode ser uma contracdo estdtica ao invés de dindmica. Um
movimento pode ser intencional, como quando desejo chutar uma bola, ou ndo intencional, como
guando sinto uma dor. Definir a causa do movimento demanda uma investigacdo do contexto em
que ele foi realizado. Conhecer acerca do processo de contracdo da actina e miosina pode ajudar
na definicdo da causa (ou ndo). O que importa assinalar, é que conhecer os aspectos fisicos do
corpo pode ajudar a compreender comportamentos, mas nao é obrigatdrio. O ato de ‘chutar a bola’
pode ser explicado completamente a parte das bases fisicas, ou melhor, com outro vocabulario que
nao o fisico. Nao se trata de um vocabuldrio melhor ou mais verdadeiro, mas, fundamentalmente,
que atende outros propdsitos. Saber a razdo de chutarmos bola ou jogarmos futebol recebe uma
explicagdo mais plausivel ao investigarmos a histéria e cultura de um povo. Assim, recorrendo a
historia, podemos descobrir por que no Brasil hd um predominio do futebol, nos Estados Unidos do
football e na india do criquete. Por outro lado, se desejo saber a razdo de um jogador estar chutando
mais fraco que o habitual, uma avaliagdo fisica pode me fornecer uma resposta melhor, ja que,
hipoteticamente, ele pode estar com uma lesdo muscular.

Em Rorty, pode-se dizer que hd uma discussao acerca dessa relagao entre o corpo e o mental,
entre o dito e o ndo dito, mas de um modo usual/ordindrio ou no ambito das praticas culturais.
Embora Bracht e Almeida (2019) indiquem realizar sua tarefa no ambito politico democratico, ha
um certo embarago com a epistemologia. Além de passagens ja mencionadas, reforco haver um
tom representacionalista no trabalho em razdo de trechos em que defendem, acompanhando o
pensamento de Joas, que “ndo é simplesmente uma tensao entre linguagem e intenc¢des disponiveis
para falar, mas uma tensao que em si pode ser articulada pela linguagem e tornar-se uma experiéncia
Unica, pois pode ser articulada” (BRACHT; ALMEIDA, 2019, p. 10). Desse modo, acabam reforcando
nogoes a-histéricas, apesar da afirmag¢dao em contrario, como se a realidade fosse uma questao de
articular um mundo real e outro aparente.

Por fim, sobre as proprias consideragdes que realizei em relacdo ao texto de Bracht e
Almeida (2019), registro que destoou daqueles que tem em mente uma perspectiva fundacionalista,
gue enderegam criticas as premissas basicas de um outro trabalho visando desconstruir todo ele. Ou
seja, se as minhas considera¢des fazem sentido, toda a proposta deles perderia o sentido. Mas nao é
assim. A leitura realizada foi no sentido de afastar o que sdao obstaculos para que a prépria proposta
dos autores ganhe vigor, especialmente, de tornar as praticas dos professores/as mais democraticas

e inclusivas. Além disso, a despeito da divergéncia quanto ao ‘problema da articulagao’, vale notar
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a pertinéncia de trazer para o debate tépicos como das disposi¢cdes, intencionalidades, background
e da normatividade. Penso que varios outros pontos merecem comentarios, mas busquei me ater
ao propdsito de ilustrar como o historicismo apresenta-se entrelagado com o representacionalismo,
e indiquei, brevemente, pontos que podem ser abandonados a fim de manter o historicismo,
conjugado a uma linguagem nao-representacionalista.

Um aspecto que, para mim, vem sendo especialmente dificil de elucidar é como
mantemos em nossa linguagem e estratégias de investigacdo elementos a-histdricos, embora
sejam constantemente criticados. Tanto que a ideia inicial ndo era entrar em alguns detalhes como
expostos nesta se¢do, mas a apresentacdo genérica pareceu mais do mesmo, por isso busquei trazer
alguns exemplos de trabalhos que mantém reminiscéncias do representacionalismo, a fim de criar
um contraste para tornar mais nitida a perspectiva que desenvolvo. Se nessa secdo me dediquei
mais a mostrar topicos a serem abandonados, na préxima, exponho a educacao fisica escolar sob o

ponto de vista pragmatico.

1.5. Educacgao fisica escolar como politica democratica

Nessa secdo, exploro uma outra resposta para como realizar a educagdo fisica? e entdo
sugiro uma descricdo da educacao fisica escolar como politica democratica em contraste com aquela
que busca na epistemologia as raz6es para agir. Descrigdo que, espero, contribua para estabelecer
uma relagdo proficua com o livro didatico. Essa descricdo é um delineamento versando sobre
aspectos gerais presentes na conversacdo sobre educacdo fisica, e ndo, a titulo de ilustracdo, uma
estrutura tedrica que fornece preceitos com os quais deve-se comparar a pratica cotidiana. Nao
busco contradi¢Bes entre teoria e pratica, apenas expresso o meu esforco em prol da educagdo, da
sua dupla tarefa de socializacdo e individuagao.

As tarefas de socializacao e individuagao tém valor nelas mesmas, como praticas sociais que
visam o convivio democratico e o (auto) aperfeicoamento dos seus participantes. A educacao (fisica)
pode recorrer a outros campos da cultura para seu aprimoramento, e é efetivamente desejavel
que o faca. E desejavel e proveitoso pedir a ciéncia explicacdes sobre como uma medicacdo pode
afetar os estados mentais de uma crianca, ou pedir a filosofia narrativas inspiradoras para o trabalho
coletivo, mas nenhuma delas fornece alguma garantia epistémica de que o professor ou professora
perante sua turma de 33 estudantes, com faixa etaria entre 8 e 12 anos, com experiéncias diversas,
realizard verdadeiramente o processo educacional, quicd, emancipador, ao propor a brincadeira de
amarelinha ao invés de cinco voltas trotando em torno da quadra.

Pensar a educacdo fisica escolar sem a garantia epistémica abre espaco para a elaboracao
de outros projetos educacionais (ou outras maneiras de realizar a educacdo fisica): se, por um lado,
ha uma maneira inspirada na imagem da filosofia-enquanto-ciéncia; por outro, pode-se inspirar na
imagem da filosofia como uma caixa de ferramentas. A primeira baseia-se no relato de que o desejo

por verdade/objetividade é o que nos caracteriza como seres humanos, portanto deve ser nossa
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tarefa. A segunda, ao desacreditar nessa capacidade humana de encontrar algo a-histérico que
caracteriza seja o eu ou a nossa sociedade, vé o humano como ser interagindo com outros humanos
no ambito de uma cultura, e assim, buscando ndo desvendar a si mesmo ou o outro, mas criando
lacos para conviverem (buscando progresso social e moral) e sua propria identidade.

Quando eu afasto a imagem da filosofia-enquanto-ciéncia da educacdo fisica, que é a
inspiradora para a busca de um estatuto cientifico, eu posso entender que todo o valor da educacao
fisica estd na politica democratica. Hd uma diferenca significativa na passagem de uma narrativa
para a outra, pois, situar ‘todo o valor na politica democratica’ ndo deve ser lido sob as lentes
representacionalistas, que acreditam haver nisto a definicdo de todas as acdes a serem realizadas. Tal
frase deve ser lida como expressando que todo assunto relevante para a vida humana é uma questao
de conversacdo, de um debate publico, “de técnicas de persuasdo, de padrdes de justificacdo e
formas de comunicacdo” (RORTY, 2005c, p. 90). Nisso reside a politica democratica. E o que fazemos
com a ciéncia? A deixamos em seu lugar: um belo trabalho cooperativo realizado pela comunidade
cientifica que cria/descobre um vocabulario util para a previsdo de eventos e comportamentos
futuros. O vocabulario da ciéncia continua tendo seu valor, contudo nao sera destes procedimentos
que aprenderemos a cuidar do préximo, ser solidario ou inventar modos novos de nos relacionar.

Vale chamar a atencdo, que a tarefa que realizo aqui, ndo é a de extrair da filosofia de Rorty
uma série de preceitos e procedimentos para concretizar uma politica democratica. Apés ter indicado
debates epistemoldgicos a serem abandonados na secdo anterior, busco efetivar uma descricdo da
educacdo fisica recorrendo aos préprios debates efetivados na drea. Mas o fago com uma leitura
pragmatica, ou seja, lendo diferentes autores como fornecedores de diferentes ferramentas, que
estdo ao dispor da comunidade da educacado fisica para serem exploradas, combinadas, redescritas,
que podem ser tornadas coerentes (mas ndo sintetizadas), para elaborarmos projetos de educacdo
corporal mais inclusivos, mais democraticos.

Para realizar a educacdo fisica escolar nesse modo alternativo, as tarefas de socializacdo
e individuagdo apresentam-se como uma maneira de atender aos direitos dos cidadaos e cidadas
de participarem de comunidades de praticas corporais (ou da cultura corporal). Posso estar sendo
pedante e repetitivo, mas quando eu coloco um direito como o ponto de partida da educacdo
fisica, eu estou invertendo a ordem tradicional de abordar a funcdo da drea. Na ordem tradicional,
0 primeiro passo é definir a natureza da area (ainda que de modo ampliado): movimento, corpo,
gestos, habilidades, motricidade, corporeidade. Organizar o trabalho pedagdgico em consonancia
com a natureza da area é o modo de se atender os propdsitos politicos, democraticos, emancipadores
(ou outros termos). Em poucas palavras: a educacao fisica atende o direito dos estudantes quando
sua pratica pedagdgica corresponde a (...), sendo o espaco em aberto podendo ser preenchido por
qualquer perspectiva que fixe a sua natureza. Inversamente, sob um ponto de vista pragmatico, o
reconhecimento das contingéncias impede a defini¢cdo a priori do que seja educacado fisica, logo de
como se atende o direito do estudante. Assim, o direito do estudante pode ser atendido com uma
proposta pedagdgica que recorra a qualquer das no¢des ja mencionadas: movimento, corpo...

Intencionalmente, deixei de fora daquele rol de exemplos as nog¢des de cultura corporal/
movimento. A despeito de, na literatura, obras como a de Soares e colaboradores (1992) e de Kunz
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(2000) colocarem a cultura como fundante ou deixarem transparecer uma conotagao epistémica, para
Rorty ndo o é. Cultura é descrita “simplesmente [como] um conjunto de habitos de acdo compartilhados,
aqueles que capacitam os membros de uma comunidade humana singular a dar-se bem com os outros
e com seu ambiente como todos assim o fazem” (RORTY, 200543, p. 80). A cultura ndo funda nossa vida,
ela é o nosso modo de viver. Falar sobre cultura é falar sobre os modos como interagimos uns com os
outros no passado e no presente, e projetar modos de viver no futuro. Igualmente, a educacao fisica
€ uma conversacdo e realizacdo de certas praticas e outras que projetamos vir a realizar. Quando,
anteriormente, registro a educacdo fisica como educac¢do corporal, é apenas como um recurso Util
visando facilitar a comunica¢do, uma forma de resumir as diversas expressdes em jogo.

Avancando em meu propdsito, para descrever a educacao fisica escolar como politica
democratica — como experimentac¢do da vida no ambito da cultura corporal —, a estratégia utilizada
é de buscar na sua histdria recente precisamente como a area lidou com a tarefa de atender ao
direito de incluir as pessoas em comunidades de praticas corporais. Uma inclusdo realizada por meio
de projetos de educac¢ao corporal. Sendo assim, entendo boa parte de sua crise como resultante
da dificuldade em efetivar esse direito. Ao adotar essa estratégia, observo variadas maneiras de
atender esse direito, e ndo de encontrar a verdadeira ou a efetiva educacao fisica.

Para dar prosseguimento, é preciso passar da narrativa cientifica para a narrativa politica,
é entender como desejavel a substituicdo do conhecimento pela esperanga®! (RORTY, 1997a), isso
equivale na substituicdo de justificativas filosdficas fundacionistas (como as desejadas e formuladas
por pedagogias marxistas) por justificativas histéricas para a educagdo, como a elencada por
Fensterseifer, Gonzdlez e Silva (2019, p. 2):

A decisdo de ‘educar a todos’ em um espaco formal, subsidiado por este ‘todos’, € uma
decisdo politica que tem seu momento inaugural nas sociedades modernas que promoveram uma
ruptura com as tradi¢cdes aristocraticas do Antigo Regime. Esta deliberacdo estd umbilicalmente
afinada com os regimes politicos que se instauraram, ou seja, as modernas republicas democraticas.

Esta decisdo de ‘educar a todos’ nos instiga a pensar sobre ela mesma, sobre os modos
de lidar com ‘todos’ — todos iguais? todos diferentes? uns mais iguais do que os outros?*> Entendo
que hd uma tensdo entre igualdade e diversidade, que me parece ser melhor encaminhada quando
perguntamos sobre como conviver democraticamente.

Tradi¢Oes aristocraticas e tiranas ndo sao afeitas a diversificacao, tanto que a decisdo de ‘educar
a todos’ afina-se com republicas democraticas, com o desejo de atender e fomentar a diversidade

e as diferencas. Entretanto, mudancas de regime politico ndo significam completo abandono de

31 Vale destacar que o contexto é o da teoria do conhecimento, e ndo exatamente sobre o nivel de conhecimento que as pessoas
possuem. Uma duvida que pode surgir quando se desconsidera isso, é a pessoa direcionar sua atengdo para seu atual vocabulario
final e elaborar questées como: ‘Devo abandonar o conhecimento produzido pela comunidade cientifica acerca dos medicamentos
a serem prescritos no caso de uma doencga pela esperanga de que oragdes e chas caseiros poderdo salvar minha vida?’. Rorty ndo
esperava que abandonemos crengas bem justificadas por crengas sem justificagdo, mas chamava a atengdo de que o ponto de partida
de um novo conhecimento pode surgir de linhas de argumentagdo, que sob os critérios atuais vigentes numa dada comunidade,
como a cientifica ou filoséfica, podem ser tachadas como irracionais, falsas, alienantes, inuteis. E Rorty nos ajuda a ver que as
novas perspectivas emergem primeiro como uma esperanca, e ndo como algo em condi¢des de ser aplicado, tal como os planos
fundamentados sugerem.

32 Aqui estou me remetendo a famosa passagem de George Orwell em A Revolugdo dos Bichos: “Todos os animais sdo iguais, mas
alguns animais sdo mais iguais do que os outros”, uma maneira furtiva criada nessa fabula para manter privilégios.
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costumes e praticas do regime precedente. Alids, as mudancas tendem a ser antes reformistas do que
revoluciondrias, mais paulatinas do que abruptas, o que significa um continuum no curso da histéria
em contraste com a ideia de saltos ontoldgicos. Desse modo, a aversao a diversidade, manifestada na
forma de intolerancia, € um comportamento ainda presente em regimes democraticos.

Conviver democraticamente ou mesmo ser solidario ndao é uma marca indelével do ser
humano. Ndo faz parte de sua natureza, ndo é uma disposicdo, assim como ndo faz parte ‘ser
rebelde’. Também nao é algo que se postula no ambito macropolitico, do Estado nacional, do qual
transcorre o seu desencadeamento para os demais ambitos da vida. Requer-se a criagcdao de formas
e meios para seu acontecimento em cada espaco: escolas, campos de futebol, sindicatos, grupos
de pesquisa, etc. Dai a prépria educacdo fisica escolar ter que se haver com a tarefa de patrocinar
e tornar possivel o convivio democratico; obviamente, processo que ndo ocorre no vacuo, isto é,
sem sofrer influéncias (negativas ou positivas) de outros espacos. E a educacdo fisica se autolancou
em prol do idedrio democratico®® (GONZALEZ; FENSTERSEIFER, 2009), de estabelecer maneiras de
diversificacdo, maneiras que permitam educar a todos/as+.

Um dos modos ou o modo mais relevante, atualmente, que a educacao fisica escolar criou
para lidar com a questdo de ‘educar todos/as+’ pode ser exemplificado pela virada cultural, tratada
como uma virada epistemoldgica marcada pelo reconhecimento dos aspectos culturais presentes
ou manifestos pelo corpo/movimento e que se transformou numa referéncia para a educacao fisica
(BRACHT et al., 2012). A propésito das diversas nomenclaturas, vale acompanhar a resposta de
Bracht (2005, p. 97), quando indagado sobre cultura corporal, cultura de movimento ou cultura
corporal de movimento? “Em principio, qualquer um, desde que cultura, ou seja, desde que se
coloque o peso maior neste conceito. Com isso quero na verdade dizer, que o conceito que, no meu
entendimento, indica uma construcdo nova de nosso ‘objeto’ é o de cultura”.

Daodlio(2004), utilizando aobra de Geertz paraanalisar ouso do conceito de culturanaeducacdo
fisica, mostra que um dos principais avan¢os que esse conceito proporcionou a area foi a superacdo
do ranco cientificista, ou seja, com o reconhecimento da dimensdo simbdlica foi possivel aprimorar
as descri¢des do ser humano. Isso alterou o préprio sentido dado a educacao fisica, “tomando-a nao
mais como area que trata apenas do corpo e do movimento para constituir-se em drea que trata do ser
humano nas suas manifestagdes culturais relacionadas ao corpo” (DAOLIO, 2004, p. 41).

Essa mudanga expressa um entendimento de ser humano como ser criativo, que em
sua comunidade (considerando seus aspectos sociais e histéricos) cria maneiras de lidar com o
mundo, sdo as suas manifestacdes corporais, e ndo a expressao de uma marca inata ou o reflexo
de condicionantes estruturais. A ciéncia centrada na objetividade, ndo raro, se apresentou como
forma de desvalorizar as diferentes manifestacdes corporais. E, para Dadlio (2004, p. 41-42), “a
discussdo de cultura estaria libertando na educacdo fisica os chamados elementos da ordem, a
3 Gonzalez e Fensterseifer (2009, p. 12) veem a “EF [educagéo fisica] na forma de um componente curricular, responsavel por
um conhecimento especifico (inclusive conceitual), subordinada a fungGes sociais de uma escola republicana, comprometida com

a necessidade que as novas geragGes tém de conhecimentos capazes de potencializa-los para enfrentar os desafios do mundo
contemporaneo. [Como uma) nova responsabilidade autoatribuida”.
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subjetividade, o individuo e a histéria, para permitir sua transformacdo em elementos de desordem,
a intersubjetividade, a individualidade e a historicidade”. Por isso, acredita que “a utilizacao de um
conceito mais simbdlico de cultura corporal de movimento propiciara a educacao fisica a capacidade
de convivéncia com a diversidade de manifestacdes corporais humanas e o reconhecimento das
diferencas a elas inerentes” (DAOLIO, 2004, p. 41).

Esta ideia — de que o reconhecimento da dimensdo simbdlica da cultura favorece a
convivéncia com a diversidade — se justifica ou vem se mostrando verdadeira: primeiro, por
proporcionar a diversidade; segundo, o contato com a diversidade pode se apresentar como um
modo melhor de bem viver ou de usufruir uma pratica corporal, favorecendo a convivéncia. Sobre
o primeiro ponto, ela proporciona diversidade ao contribuir para o seu reconhecimento. Tenho em
mente a ampliacdo de praticas corporais incorporadas pela educacao fisica desde o Movimento
Renovador, que mostrou as limitacdes de uma educag¢do corporal centrada no modelo esportivo
e no paradigma da aptidao fisica. Desde entao, além de esportes e atividades fisicas, exploramos
0s jogos, as ginasticas, as dancgas, as lutas, as atividades na natureza, as praticas de consciéncia
corporal. E ndo apenas o incremento dessas novas praticas, mas novos sentidos, como a valorizacao
das atividades de carater cooperativo ao invés da competi¢ao, do senso de saude coletiva e nao
apenas individual. Sobre o segundo ponto, a diversidade favorece o convivio com ela mesma (ou um
convivio democratico), pois a questao da diversidade ndo se restringe a reconhecer sua existéncia
no outro, ndo se restringe a reconhecer a diferenca do outro, ainda que isto seja indispensavel, mas
o contato com a diversidade e as diferengas apresenta-se como um modo de expandir nosso préprio
modo de viver, portanto de autoaprimoramento.

Ao descrever a educacao fisica no contexto da politica democratica, concretizar a educacao
corporal torna-se o caminho para a inclusdo das pessoas em comunidades de praticas corporais.
Como apresentado antes nesse capitulo, a educacdo corporal refere-se aos processos de socializacdo
de conhecimentos e individuacdo, e sua efetivacdo culmina com a inclusdo das pessoas naquelas
comunidades. Este € um modo um tanto diferente de apresentar a educacao fisica, ja que a educacdo
corporal ndo é mais do que o conjunto de maneiras propostas e utilizadas para realiza-la (distinto
daqueles que buscam um denominador comum para ela: corpo, movimento, motricidade, atividade
fisica). O sucesso ou ndo de uma proposta é avaliada em rela¢do aos interesses humanos envolvidos,
como o de incluir ou de ensinar as pessoas a participarem de praticas corporais.

Sob esse entendimento, a educacdo corporal promovida pelo modelo esportivo profissional
era (e continua sendo) problematica por pautar-se em critérios que restringem a participacao dos
estudantes nesse universo cultural. Os principios da sobrepujanca e da comparacao objetiva (KUNZ,
2000) funcionam como um crivo, cerceando o direito ao aprendizado dessa pratica. Romper com
esses principios e adotar outros mais flexiveis e alternativos, de modo a permitir a participacao do
maior numero de estudantes foi um avango para a educagao fisica escolar. Por vezes, diversificar a
educacdo corporal ndo se restringe a criar novos principios ou estratégias para incluir os estudantes

em praticas corporais ja tradicionais ou consolidadas em nossa cultura, mas criar novas praticas,
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novas comunidades. O trabalho de Neira (2008) é ilustrativo nesse sentido ao incentivar a exploragao
da cultura corporal popular e vem favorecendo a exploracao de atividades como o skate, as dancas
folcléricas, o maculelé e tantas outras. E, inspirado nesta perspectiva cultural, encontro trabalhos
como o de Bonetto (2017) que explora jogos virtuais como o Minecraft.

Particularmente interessante, considero o trabalho de Bortoleto (2011), que buscou no
circo meios (simbologia e atividades) para diversificar e ampliar o repertério de praticas corporais e,
portanto, favorecer a inclusdo dos estudantes em comunidades de praticas corporais, no caso, pela
inclusdo nas comunidades de acrobatas, equilibristas e outras3*. Ele combinou a cultura circense
com a cultura da educacao fisica escolar para obter novas e ricas maneiras de explorar as artes
corporais (BORTOLETO, 2011). Destaca-se que ndo houve uma transposicdao da cultura do circo
para a educacao fisica escolar, ndo se trata da adoc¢do de todas as praticas e imagindrio do circo, e
sim a socializacdo delas pela educacdo fisica, mediante um trato didatico-pedagdgico a fim de os
estudantes as explorarem, usufruirem e recriarem.

Para ampliar a inclusdao dos e das estudantes, ndao sé de estratégias, novos movimentos
e praticas foram necessdrios, igualmente indispensaveis foram as desconstrucdes de mecanismos
seletivos e excludentes da sociedade que impedem grupos ou pessoas de participarem. Nessa linha,

os estudos de género e feministas foram essenciais para

descontruir argumentos comumente aceitos de que as diferencas e desigualdades
entre homens e mulheres no ambito das praticas corporais e esportivas se
justificavam por questdes anatomo-fisiolégicas em detrimento de aspectos
relacionados ao contexto histérico e cultural (GOELLNER, 2013, p. 23).

Ao invés de entender o corpo, exclusivamente, como tendo designios bioldgicos, argumenta-
se que “o género nos constitui, inscreve-se na nossa carne” (GOELLNER, 2013, p. 25). O género,
sob os arcaicos designios bioldgicos, atua como principio normativo, definindo e delimitando
0 que é o corpo feminino e o masculino. Isto permitiu a demarca¢do do que é proprio de cada
corpo, mas ndo para promover a igualdade de oportunidades, e sim para a exclusdao, uma vez que
o corpo feminino foi descrito como imprdprio para atividades ditas ‘masculinas’. Descontruir esses
principios normativos é uma forma de reconhecer a pluralidade tanto da feminilidade como da
masculinidade. Num exemplo bem pontual, é descontruir a no¢do de que forca e intensidade sdo
marcas ou disposicdes masculinas enquanto mulheres sdo doceis e meigas, portanto, improprias
para certas praticas corporais. Estes sdo esteredtipos criados culturalmente que cercearam o direito
das mulheres de participarem e escolherem as praticas corporais que desejam.

Corpos pretos/negros também sdo renegados pela educacdo fisica escolar, assim como a
cultura advinda de seu povo ou comunidade, sendo-lhes atribuidos rétulos e estereétipos depreciativos
e conjurando para agoes racistas ou sendo expressoes do racismo estrutural, colocando-os as margens
do direito a educacdo (fisica), a uma vida digna e a tantos outros direitos. Faz-se mister, como indica

Grando e Pinho (2016, p. 25) “reconhecer a diversidade étnico-racial do/s corpo/s brasileiro/s que se

34 Deve-se entender que a pessoa foi incluida numa comunidade de acrobatas (ou qualquer outra) da mesma maneira que
‘jogadores’ de fim de semana fazem parte da comunidade de jogadores de futebol.
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educam na escola”, umatarefa altamente exigente eintrincada. A criagdo das leis 10.639/03 e 11.645/08
que estabelecem a obrigatoriedade da tematica “Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Indigena” nas redes
de ensino trouxeram contribui¢cdes, mas ainda demandam significativo esforco para dar visibilidade
“as manifestacGes que afirmam mais fortemente a cultura afro-brasileira e indigena, a exemplo da
capoeira, maculelé e samba-de-roda” (MOREIRA; SILVA, 2016, p. 55).

Como a educacao fisica escolar pode contribuir para o convivio democratico? De partida, é
reconhecer que a educacdo fisica vem contribuindo para o convivio democratico, ainda que em seu
meio haja praticas autoritarias e de desinvestimento pedagdgico, estas ndo se sobrepdem ao conjunto
das a¢cdes empreendidas no bojo do Movimento Renovador. Sendo assim seu poder (sua possibilidade)
de contribuicdo reside tanto no legado fornecido por nossos predecessores quanto nos aspectos
apenas sinalizados como desejaveis e que carecem de exploracdo. Nao se trata de afirmar que, uma
vez aprendido a conviver democraticamente no ambito das praticas corporais, um individuo sera capaz
de utilizar essa habilidade em todos os ambitos de sua vida, mas de reconhecer o éxito de certas
atitudes e narrativas empreendidas pela drea. Ao mesmo tempo, e espero que isso ja comece a soar
6bvio, ndo significa negar a existéncia de grandes e intrincados problemas e praticas antidemocraticas.
Apenas nao vejo mais como proficuas perspectivas que tentam ser cada vez mais criticas quanto mais
tenebroso se pinta nosso cendrio, vide trabalho de Taffarel e Albuquerque (2010).

A defesa por agles propositivas ndo descarta a tarefa da critica ou de uma postura
terapéutica, como a de Rorty. Alids, ndo raro, iniciamos um novo projeto sabendo mais sobre para
onde ndao queremos ir do que exatamente o que fazer. Dai, uma das primeiras tarefas é afastar o
que Rorty chamou de movimentos de vanguarda, movimentos embebidos da narrativa da verdade
redentora. Isto é fundamental para o reconhecimento da diversidade e a criacdo de maneiras para
conviver com ela, isto &, criar um convivio democratico. E a educacao fisica escolar, principalmente
quando passou a enfatizar uma perspectiva cultural, favoreceu o convivio democratico ao reclamar
pela pluralidade de praticas corporais e por sentidos diversos.

Salvo melhor juizo, considero diferente 0 modo que apresento o convivio democratico de
outras perspectivas, pois, fora ser um desejo por viver em comunidade sem impingir dor a nenhum
de seus integrantes, ndo ha uma definicdo do que seja ‘convivio democratico’ para entdo passar a
encontrar praticas que ‘correspondam’ a ela. Ameu ver, o convivio democratico presente na educagao
fisica escolar é exatamente (e com todos seus defeitos) a maneira criada e desejada até o momento:
o desejo de brancos/as, pretas/os e indigenas participarem igualmente nas praticas corporais,
de meninas/mulheres terem preservado seu direito a cultura corporal sem serem inferiorizadas
perante a tradicdo masculina/patriarcal, de adultos e idosos/as terem acesso a atividade fisica, de

ver a cooperacao como um dos valores a serem difundidos (e ndo apenas a competicdo), de que
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o brincar e as praticas desinteressadas facam parte do nosso dia a dia e que a realizacdo de uma
pratica corporal possa ser uma maneira de harmonizar nossa espiritualidade®.

A diversificacdo de praticas e propdsitos ajuda no convivio democratico, ao mesmo tempo,
cria um cendrio propicio para que a pessoa realize seu autoaperfeicoamento, que o seu desejo
privado por uma alta performance esportiva, pelo aprendizado de se posicionar no universo, pelo
deleite ao dancar, pela imersdao na natureza por meio de atividades corporais, sejam preservados.
Tais desejos ndo guardam obrigacao com a tarefa publica, exceto que desejos privados ndo interfiram
no desejo privado de outros. A ideia aqui, € a mesma que Rorty (2005a) narra em sua autobiografia,
em que ndo vé como sintetizar, numa concepg¢ao Unica, seu interesse por orquideas selvagens com a
tradicdo trotskiana de seus pais por transformacao social. Ndo vé, como seu desejo idiossincratico por
orquideas, pode ajudar na transformacao social. De modo analogo, nés, professores/as de educagdo
fisica, precisamos unificar o ensino de amarelinha com um propdsito transformador? Ou, de modo
reverso, precisamos descartar o desejo por record esportivo por ndo ser uma pratica revolucionaria?

Os exemplos de atividades, praticas pedagogicas e modelos explicativos podem ser
longamente estendidos, mas o intuito foi apenas fazer um delineamento inicial. Quis expor a
sugestdo de lermos a educagdo fisica escolar primacialmente como um conjunto de tentativas
para ampliar o acesso a cultura corporal ou incluir o maior nimero de pessoas possiveis nas
comunidades de praticas corporais. E que a solidariedade e o autoaprimoramento sejam possiveis
nessas comunidades. Por essa via, entendo que uma noc¢ao aberta ou contingente de educacao fisica
favorece essa exploragdo em contraste com nogdes restritas e normativas epistémicas. Talvez dé
novos horizontes para a problemdtica ha muito assinalada por Bracht (1999a) acerca de uma falta
de entendimento reciproco ou, acrescento, de divergéncias proficuas no ambito da educacao fisica.
E isso serd feito ndo mais com as proclamacdes criticas de fazer as pessoas sairem da minoridade
(KUNZ, 1994), mas por um trabalho pequeno e humilde com os quais as pessoas se identifiquem,
sobre o qual Neira (2020, p. 43) expressa bem:

Alguém ja disse que é possivel reconhecer o nivel de desenvolvimento de uma sociedade no
modo como as pessoas tratam os mais fracos. [...] No meu entender, esse deveria ser o eixo condutor
das politicas publicas, em especial, das politicas curriculares. Afinal, se ao invés de competitividade,
exclusdo, meritocracia e individualismo, fosse ensinado as novas geragdes incluir, valorizar, reconhecer
e combater a desigualdade, aumentariam, sensivelmente, as chances de construirmos uma sociedade
mais justa, aqui entendida como aquela em que todas as formas de viver sdo reconhecidas e valorizadas.

Pela perspectiva pragmatica, tomo o conjunto de propostas existentes como ferramentas

criadas e disponibilizadas para o atendimento ao direito das pessoas de participarem e criarem

35 0 Yoga é uma pratica que pode ser trabalhada na educacio fisica cujo propdsito original relaciona-se ao “aspecto espiritual da
existéncia humana, [ao] processo de religar o homem a um aspecto divino da existéncia” (GNERRE, 2010). Se aprendemos algo com
os criticos do esporte de alto rendimento, é que as culturas ndo-hegemodnicas também merecem reconhecimento e a ndo serem
distorcidas por principios alienigenas. O mesmo valeria para o Yoga, que ndo possui seu cerne no corpo ou movimento, mas na
espiritualidade, e ainda assim podemos explorar esse caminho em nossas praticas pedagdgicas. Obvio, isso demanda uma redescricdo
pedagodgica, visto que se trata de uma religido, mas que nessa redescrigdo nao se faga perder os valores que permeiam essa pratica
cultural (afinal, isso que contribui para o reconhecimento do outro), em favor de seu uso como atividade fisica/exercicio fisico.
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comunidades de praticas corporais. Ndo sdo planos epistemologicamente fundados, sdao narrativas
contando modos variados de incluir cada vez mais pessoas nas comunidades de uma pratica corporal
e de inventarem novas praticas corporais quando as existentes ndo forem capazes de dar vazao aos
propdsitos democraticos, a um convivio democratico e mesmo um autoaprimoramento privado.

A tarefa da filosofia ndo é a de quem nos mostra principios, mas de quem ajuda a “alinhavar
as crengas velhas e novas de modo que elas possam cooperar em vez de interferir umas nas outras”
(RORTY, 20054, p. 125). Esse entendimento me encaminha para uma avaliagao dos livros didaticos
nao como os analistas de contetdo, que esperam encontrar uma correspondéncia (ou contradi¢cées)
entre teoria e pratica, entre arealidade e aaparéncia (MELO; MOREIRA, 2019), mas de poder observar
a situacdo da educacdo fisica escolar frente ao trabalho de incluir as pessoas em comunidades de
praticas corporais e a abertura de espaco (liberdade) para a prépria individuacdo, e a repercussido do
livro didatico nesse processo. Nesse contexto de esperanga na politica democratica em articulacao

com a educacdo fisica que avaliarei a inclusdo do livro didatico de educagéo fisica no PNLD/2019.
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2

LIVRO DIDATICO E A TAREFA DE PROFUSAO DE NARRATIVAS

Quem nao conhece um livro didatico? Alain Choppin, um historiador e pesquisador de livros
e edicdes didaticas pelo mundo, chega a registrar que “o manual esta, efetivamente, inscrito na
realidade material, participa do universo cultural e sobressai-se, da mesma forma que a bandeira ou
amoeda, na esfera do simbdlico” (CHOPPIN, 2002, p. 14). E um material que faz (ou fez) parte do nosso
cotidiano, estando vocé na situacdo de aluno/a, mae, pai ou professor/a. Num sentido corriqueiro,
como descreve Batista (2007, p. 534), livro didatico é aquele “[...] que é adquirido, em geral, no
inicio do ano, em livrarias e papelarias quase sempre lotadas; que vai sendo utilizado a medida
que avanca o ano escolar e que, com alguma sorte, podera ser reutilizado por um outro usuario
no ano seguinte”. Com o PNLD, o enredo muda um pouco, deixando de ser adquirido em livrarias e
papelarias, para ser recebido, nem sempre no inicio do ano letivo, pelas escolas publicas (além das
escolas filantropicas e conferir outros casos). Tendo esse cendrio em mente, basicamente o que se
vislumbra sobre o livro didatico é que se trata de um material intencionalmente escrito/produzido
para o ambiente educacional a fim de proporcionar um processo de ensino, de aprendizagem ou de
formacgdo. Sao termos chaves atribuidos a ele: intengdo, escola e socializagao.

O imaginario social comum descreve o livro didatico, de certo modo, pelo seu final — pela
versdo pronta e acabada entregue ao destinatario final: professor/a e aluno/a. O desdobramento
usual desse imaginario é aquele em que o professor/a possui como simbolo do exercicio da sua
funcdo a posse de um livro diddtico (ndo qualquer livro, mas um didatico!), assim como o aluno possui
a sua versdo correspondente para afazeres diversos. Esse imagindrio também supde a existéncia de
uma pessoa ou uma comunidade de maior relevancia intelectual do que os professores/as para
escreverem esses livros, devendo ser reproduzidos, tal como escritos, nas escolas.

Ha razOes para este imaginario social. Chartier (1998) conta como, outrora, livros eram
depositarios de conteldos irretocaveis. E a autoridade dos contetidos advinha ndo dos professores/
as, por vezes, sequer dos escritores, mas das comunidades religiosas, politicas e cientificas. Isso
ajuda a compreender o que irei descrever como sendo uma imagem do livro como A Palavra.

Em especial, os historiadores, tais como Choppin (2002; 2004; 2009), Bittencourt (2008)
e Munakata (1997; 1999), nos ensinam uma trama mais intrincada e detalhada em torno do livro
didatico, e ndo apenas o imaginario social comum da descricdo anterior. Comeg¢am por demonstrar a
dificuldade de sua definicao, ja que a noc¢ao de livro didatico como um livro intencionalmente escrito
para conduzir um processo educativo em ambiente escolar, nem sempre encontra correspondénciacom
o presenciado nas escolas. Primeiro, a expressao ‘livro didatico’ ndo é consensual, sendo encontrado
também ‘livro escolar’, ‘manual’, ‘compéndio’, ‘apostila’, ‘material didatico’, ‘textos didaticos’, entre
outros. O préprio PNLD, vale lembrar — Programa Nacional do Livro e do Material Didatico, nao utiliza
no Edital 01/2017 ‘livro didatico’ (FNDE, 2017), e sim obras e cole¢Oes didaticas. Segundo, a inten¢do
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para a producdo da obra é um critério vélido para delimitar um campo a ser investigado, porém nem
sempre suficiente, visto que outros tipos de obras sdo comumente utilizadas como livros didaticos
(MUNAKATA, 1997). Terceiro, nem sempre os livros, ou melhor, materiais e textos didaticos, adotam o
formato de um livro. E nem por isso devem ser descartados da rubrica livro diddtico®®. Finalizando essa
sumarizacdo: quarto, a tbnica que marca um objeto para ser caracterizado como livro didatico tem
uma de suas melhores explicagcdes no critério do uso (CHOPPIN, 2002, 2009).

A partir desses breves aspectos, espero conseguir indicar um outro modo de ler essa histéria
dos livros didaticos. Uma vez que o uso é um critério primordial, comeca-se a demonstrar ndo a mera
reproducdo por parte da escola, e sim a intengdo, intervencdo e criacdo do professor/a no processo
educacional. Nas escolas encontramos um conjunto variado de textos e suportes utilizados com fins
didaticos, produzidos igualmente de formas variadas, conduzindo ou auxiliando professores/as e
alunos/as no processo educacional, configurando o que pode ser chamada de ‘imprensa escolar’,
sendo o ber¢o de muitos livros didaticos (BATISTA, 2007).

Nota-se, assim, um contraste entre conceber o livro como A Palavra e como instrumento,
entre uma concepgao cldssica que o trata, nas palavras de Choppin (2002), como um objeto que
registra a ideologia e cultura de um tempo histdrico; e compreendé-lo num contexto global, “como
um instrumento de ensino indissocidvel do emprego para o qual foi criado (ou do emprego que dele
tenha sido feito)” (CHOPPIN, 2002, p. 18). No primeiro caso, gera o predominio de pesquisas que
guerem saber ‘o que é o livro didatico?’ respondendo acerca do texto, do conteudo (ideoldgico,
cultural, simbdlico...) presente nele. No segundo, hd uma pluralidade bem maior, visto que se
investiga o uso pelos diversos usuarios: obviamente, professores/as e estudantes, mas também
participes do processo, tais como editores, organizadores, revisores, entre outros.

Fiz breves consideracdes acerca de duas imagens em torno dos livros didaticos contrastando
o desejo pela leitura Unica e hierarquizada (presente na imagem do livro como a Palavra) e os efetivos
multiplos usos realizados pelos diversos envolvidos (presente naimagem do livro como instrumento).
Além disso, agora considerando a filosofia de Rorty, parece-me valido considerar o contraste entre
teoria e narrativa (RORTY, 2009) para interpretar as imagens em torno do livro didatico. Por um lado,
o livro tomado como a Palavra é depositario de uma Teoria (mais do que conteldos cientificamente
provados ou moralmente aceitos, sdo representacdes da Realidade/Verdade), por outro, tido como
instrumento, pode ser usado/lido como fornecendo narrativas. Esse é o contexto mais geral no
desenvolvimento desse capitulo.

A distincdo dos livros como A Palavra e como instrumento remete ao velho habito

desenvolvido pela humanidade de dividir o mundo em duas partes, donde obtivemos o vocabulario da

36 Ppertinente o exemplo dado por Batista (2007, 535): “A impossibilidade de identificar o ‘livro’ didatico ao objeto ‘livro’ fica também
evidenciada quando levamos em conta a existéncia de varias cole¢Ges didaticas que se fazem acompanhar de outros objetos que
nao o livro. Um exemplo é dado pelas cartilhas baseadas no método global, muito utilizadas no Brasil entre o final dos anos [19]40
e meados dos [19]70, como a O livro de Lili, de Anita Fonseca (1961), ou a cartilha Os trés porquinhos, de Lucia Casasanta (1954).
Embora ndo fossem propriamente livros — mas uma série de folhas destacdveis com base nas quais se deveria recortar um conjunto de
fichas e se produzir um pequeno livro ao final do processo de alfabetizagdo —, eram materiais que se faziam acompanhar de cartazes
que reproduziam, em maior escala, as folhas recebidas pelos alunos”.
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descoberta/revelacdo e o da criagdo/construcdo (RORTY, 2000). O primeiro, nas mais variadas matizes,
querem descobrir ou revelar a esséncia da realidade, e entdo formulam perguntas sobre a sintese,
o determinante Ultimo, a verdade, a intrinsecalidade, o universal. A pergunta chave deles é “o que é
...?” O que é o livro didatico? Qual o elemento ou fun¢do definidora desse objeto? Quando ele deixa
de ser objeto para ser sujeito, incorrendo no fenémeno da reificacdo? O segundo, igualmente tendo
matizes variadas, se ocupam de como construimos ou criamos a realidade/histéria, e entdo formulam
perguntas sobre o contexto, o sincrético, o contingente, a existéncia, as rela¢des, as particularidades.
A pergunta chave é “como vem sendo ...?” Como vem sendo o livro didatico? Como ele vem sendo
utilizado? Quais as fungbes ou propdsitos atribuidos ao livro didatico? Entretanto, a inquiricdo em
torno do livro didatico deve ser realizada sob o vocabuldrio do encontrado ou do construido?.

Apesar de vir indicando uma énfase no vocabuldrio da criacdo, ha considerac¢des adicionais a
serem realizadas. A despeito de ser repetitivo, vale reforcar o contexto das afirmacdes, no caso, que
o cerne da problematica entre o vocabulario do encontrado e o do construido ndo esta no ambito da
linguagem ordindria, mas sim sob o espectro da filosofia. Com isso, quero assinalar, acompanhando
o pensamento de Rorty (2000) que na linguagem ordinaria ha usos dos vocabularios do encontrado
e da criagdo sem maiores problemas, a problematica comeca a surgir quando se vale das conotacdes
filosoficas. Ainda que ndo seja uma remissao explicita a filosofia, é dificil desconsiderar seu legado acerca
do modo de conversar sobre o mundo em nosso vocabulario. Tal problematica aparece na filosofia sob
o dualismo do absoluto-relativo. Ou seja, na tentativa de demarcar algo independentemente de um
contexto e a tentativa de relativiza-la, de relaciona-la a um contexto; a tentativa de descobrir suas
caracteristicas ou propriedades e a tentativa de apresentar suas fun¢des ou propdsitos.

Para o pragmatismo de Rorty, adotar esse dualismo incorre em situacdes embaracgosas, por
isso busca alterar o terreno da conversagao. Sair desse dualismo é se recusar as distingdes entre
o encontrado e o feito. Transpondo essa questdo para a discussdo acerca do livro didatico, implica
registrar que, de inicio, a inferéncia que pode ocorrer, é que a critica acerca da impossibilidade de
definir o livro didatico com precisdo, o coloque numa vagues e abra espaco para as interpretacoes
meramente subjetivas. E se todas sao subjetivas, qual delas podemos usar para guiar uma politica
publica ou para a elaboragao de livro que corresponda a realidade de nossas escolas e estudantes?
Esse tipo de questdo deixa o “relativista” ou o “construtivista” numa situacao desfavordavel, pois ndo
ha como sugerirem a prevaléncia de sua interpretacao.

A resposta pragmatica comeca assinalando que a pergunta lhe enderecada ja contém os
pressupostos aos quais ndo endossa, e qualquer tentativa de respondé-la, ira fracassar. Responder a
pergunta do oponente, é jogar o jogo dele, admitindo suas regras e pressupostos. No caso, é recusar
a ideia de que exista alguma interpretacdo definitiva para guiar uma politica publica ou um livro que
corresponda a realidade das escolas e estudantes. Interpretagdo temporaria significa que ela é feita
em relacdo a determinados propdsitos, podendo ser contrastada com outras, e assim encontrar as

respostas mais Uteis ou inuteis (mas ndo qual representa a realidade).
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Uma vez que o dualismo encontrado/criado ndo se apresenta mais como uma ferramenta
util, teremos liberdade para participar da conversacdao acerca do livro didatico considerando as
distintas descricOes realizadas. Nao é necessario se furtar as questdes ‘o que é ...?’ pois o contexto da
pergunta trata de delimitar o alcance do verbo ser. Afirmar que o ‘livro didatico é um livro’ ndo carrega
nenhum sentido absolutista. A fim de contrastar e explorar o vocabuldrio antidualista, duas se¢des
serdo desenvolvidos nesse capitulo: a primeira, dedicada a mostrar como o livro didatico é tratado de

modo dualista; a segunda, apresenta descri¢cdes alternativas e oferece um modo de ler e usar.

2.1. Livro didatico como A Palavra

Em tempos de pds-verdade, a pugna entre a verdade e a mentira, entre o autorizado e
o desautorizado a falar, segue bem vivida. E ganha contornos especificos quando se trata do livro
didatico. Entretanto, as imagens que inspiram aquela pugna, ndo se apresentam em estado puro nos
vocabuldrios e textos das pessoas. Assemelham-se antes a um novelo embaracado, o qual ndo se
pode simplesmente jogar fora, é preciso desembaracar. Para tanto, é pertinente compreender como
obtivemos uma imagem do livro didatico como a Palavra. Ao registrar o livro como a Palavra, quero
destacar o desejo imbricado de vé-lo como detentor de algo sublime, uma fonte segura e pura.

O ponto de partida para compreender a imagem do livro didadtico como a Palavra ndo é
precisamente o livro didatico, mas o livro e sua feitura. Se porventura a feitura te remeteu ao escritor,
ja vale registrar o trabalho de Chartier (1998) que identifica o desprestigio da funcdo do escritor,
pois, seja inspirado em Deus, seja por seguir uma tradi¢cdo, o fundamental na feitura de um livro era
reproduzir o que ja estava |a (condicionantes, histérias e estruturas prévias). Ou seja, escritor ndo
combina necessariamente com originalidade, e sim com quem escreve (por vezes, ditado para ele,
como os escribas), atua assim como intermeio “[...] de uma Palavra vinda de outro lugar” (CHARTIER,
1998, p. 31). O livro, nessa descricdo, representa a Palavra.

Destaca-se que um livro ndo se resume ao seu escritor, o qual ndo cumpre mais do que uma
tarefa especifica, e por vezes sequer é o seu autor®’. Chartier registra que, na lingua inglesa, é nitida
essa distincdo: Enquanto “o writer, [é] aquele que escreveu alguma coisa, e o author, [é] aquele cujo
nome proprio dé identidade e autoridade ao texto” (CHARTIER, 1998, p. 32).

E no trabalho de Foucault que Chartier (1998) encontra a sugestdo de que os géneros
textuais, em certas sociedades, podem precisar de uma identificacdo, dada pelo nome de seu autor,
enquanto outros géneros nao (casos dos textos publicitarios, que ndao requerem autores). Essa
identificacdo se fazia (e ainda se faz) necessdria para evitar a disseminacdo de textos e livros que
divergiam da ortodoxia politica ou religiosa. Permitindo a perseguicdo e censura dos autores e suas
obras (livros ou ndo). O que reforca a func¢do do livro como fonte da Palavra.

Um livro é, em linhas gerais, um suporte para os textos (manuscritos ou impressos ou
eletronicos), que, por sua vez, sdo “as significacdes das diferentes linguagens que designam os seres

e as coisas” (CHARTIER, 2007a, p. 10). Um diferencial no trabalho de Chartier é que ele ndo dissocia

37 Um exemplo peculiar sdo as obras psicografadas, as quais os autores sdo as entidades espirituais, e ndo a pessoa de carne e 0sso
gue encarna a entidade.
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o suporte material das significacdes simbdlicas. Contudo, por ora, o que mais interessa, € um
elemento criticado por ele, o livro separado de sua materialidade, “universalmente identificado com
a escrita de uma obra” (CHARTIER, 2007a, p. 14), sugestivamente por ele batizado de ‘platdnico’. E
como se um texto, independente do formato ou suporte, mantivesse seu estado puro, irredutivel,
sagrado: “No ocidente, o neoplatonismo, a estética kantiana e a definicdo de propriedade literaria
contribuiram para construir esse texto ideal que os leitores reconhecem inevitavelmente em cada
um de seus estados” (CHARTIER, 200743, p. 16).

Notem a tensdo entre o texto ideal e a materialidade da obra, entre a contemplagao e o uso,
entre a representacao e a causalidade. Para Chartier (2007a) o melhor caminho nado é tentar resolver
essa tensdo (uma espécie de dicotomia), mas “o que importa é identificar a maneira pela qual ela é
construida em cada momento histérico” (CHARTIER, 20073, p. 16). O caminho trilhado por Chartier
(2007a) é proficuo na medida em que mostra as nuangas e praticas que constroem essa tensdao em
cada momento histdrico. Ndo tentar resolver essa questdo, ao menos ndo num campo metafisico,
significa que podemos reconhecer a existéncia de praticas articuladas aquelas ideias. Apesar das
criticas a nog¢do de texto ideal, visto que “[...] as obras ndo atingem seus leitores ou ouvintes sendo
gragas aos objetos e as praticas que os apresentam a leitura ou a audi¢cdao” (CHARTIER, 20074, p. 309),
é preciso reconhecer que essa mesma nogao permitiu a autores e editores terem algum resguardo
contra falsificadores; e, principalmente, que o texto ideal passou a significar uma ideia elaborada
por um autor e que poderia encontrar diversos tipos de suportes para sua disseminacao e leitura.

Acompanhando Chartier (2007a), e mesmo Rorty (2000) com quem podemos ver aquela
tensdo entre o texto ideal e a materialidade da obra como dois vocabularios distintos, um polo se
dedicando a a¢do de criacdo de textos (um ato que pode vir a jamais ser conhecido) e o outro polo
se dedicando a materialidade de como se apresenta. Em cada caso, tendo consequéncias diferentes.
Vejamos: A imagem do livro como contendo a Palavra (o texto ideal) favorece determinadas praticas

de leitura, formando os leitores tradicionais:

Os leitores tradicionais tinham acesso a um conjunto de livros fechados e limitado,
os quais eram lidos e relidos, memorizados e recitados, possuidos e transmitidos de
uma geracgao para outra. Esse estilo de leitura foi formado pela relacdo religiosa com
textos sagrados e era profundamente impregnado de sacralidade e de autoridade
(CHARTIER, 2007b, p. 24).

Essa marca de sacralidade nas obras, uma for¢a a nao ser desconsiderada sobre os leitores,
sofre alteragGes ao longo do século XX. Se a religido antes era um fator mais sobressalente para
definir a autoridade, gradualmente a autoridade passa para os auspicios da ciéncia. Desse modo, o
livro como fonte da Palavra segue influenciando estilos de leitura, segue como uma forga presente
ainda no século XXI.

Para além das generalidades anteriores, cabe observar, ao menos um pouco mais
detidamente, como essa forca da Palavra influenciou os livros didaticos no Brasil. Bittencourt (2008)
mostra, no inicio do século XIX, quando teve inicio a producdo de livros didaticos no Brasil, uma

concepcao iluminista de livro didatico. Na época,

76



Para os intelectuais que se dedicaram aos projetos educacionais, o livro escolar
deveria condicionar o leitor, refrear possiveis liberdade diante da palavra escrita,
impressa. O leitor — professor, crianga e jovem — deveria abordar a leitura de forma
homogénea, tendo uma compreensdo exata das palavras, com sentido Unico
(BITTENCOURT, 2008, p. 27).

Nota-se que a imagem (ou a representacdo) acerca do livro é a de que ele difunde o
conhecimento, portanto ndao devendo haver distor¢des no momento da leitura, sob o risco de se
perder a mensagem que o escritor desejava transmitir ou a mensagem autorizada a ser escrita.
O empenho na concretizagdo dessa imagem é tamanho a ponto de o professor/ a ser definido/ a,
estritamente, como um leitor, um intermediario entre o escrito e os aprendizes (criangas e jovens).

A justificacdo para essa imagem remente a dois propdsitos: o religioso e o cientifico.
Inspirados no lluminismo, a crenga na certeza, nos procedimentos seguros e supostamente neutros,
a ciéncia é o saber a ser transmitido a fim de assegurar o “aperfeicoamento da razdo e para a
prosperidade da nag¢dao” (BITTENCOURT, 2008, p. 30). Acontece que a elite cultural do século XIX
nao era composta exclusivamente por adeptos da ciéncia. Padres e sacerdotes da igreja (atuantes
no entdo governo monarquico) tinham respaldo para proferir as palavras a serem difundidas. De
todo modo, ambos reconheciam a necessidade de escrever e de censurar. Precaug¢des deveriam ser
tomadas para nao perder a moral cristd* ou a mao-de-obra subserviente®.

Essas precaugdes (ou vigilancia) faziam parte do projeto de educacao e de civilizagdo da
populagdo brasileira. Um projeto que ndo englobava todos, escravos estavam excluidos e mulheres/
meninas tinham tratamento limitado. Para a populagdo a ser atendida, a selegao dos saberes era
criteriosa, por isso “os homens de ‘confian¢a’ do poder seriam, evidentemente, o grupo ideal de
autores de obras didaticas” (BITTENCOURT, 2008, p. 31). Por ‘confianga’ entenda-se o propalado
saber ilibado e refinado, mas ndao menos o saber autorizado, por isso, Chartier (2007a), destaca
que a histdéria do livro é perpassada por atos de censura, tendo seus reflexos nos livros didaticos
(CHOPPIN, 2002; BITTENCOURT, 2008).

Embora, como narra Bittencourt (2008), em meados do século XIX houvesse embates
entre liberais e religiosos para estabelecer os saberes autorizados, por ora, o realce é para o desejo
de ambos em selecionar o saber autorizado. Em outros termos, se a Palavra educa, ela também
desvirtua, portanto sacrilégios ou inverdades (denominagdes dadas por divergirem da ideologia
hegemonica) devem ser combatidos por meio da censura®. E, apesar de divergéncias, havia

significativa convergéncia entre as autoridades, como evidencia o trecho a seguir:

A maioria dos discursos das autoridades educacionais apresenta “os perigos”
dos textos escolares em dois niveis [primario e secundario]. Alegavam o risco
gue representava a utilizacdo de impressos com falhas de contelddo, com erros
38 Apds um certo desconhecimento do projeto de ensino muituo na ocasido de sua aprovagao, logo os parlamentares brasileiros se

deram conta da situagao e passaram a divulgar os ““maleficios’ de uma educag¢do pouco dogmatica [sem a moral cristd] e esse método
[ensino mutuo] acabou por ser proibido em nossas escolas” (BITTERNCOURT, 2008, p. 45).

3% Bittencourt (2008, p. 31) registra: “José da Silva Lisboa confirmava que estava ‘a espreita do perigo de novas atrocidades
revolucionarias’ e que conhecia, sem duvida, o sucesso que o Direito dos homens, de Thomas Paine, havia tido na Inglaterra e Franga,
entre as classes populares, escrito que além do seu carater subversivo, também reclamava a instrugao universal para todos, até a
idade de 14 anos”.

4 A queima de livros na Inquisigdo é um exemplo paradigmatico da censura.

77



gramaticais ou outras omissdes, até mesmo falhas de impressdao. Mas uma outra
questdo era enfatizada: além de o manual escolar ser confeccionado de forma
correta quanto as suas informacgGes e estar atualizado com as inovagdes cientificas,
com os novos padroes linguisticos, deveria expressar os valores e a moral de sua
época, evitando, assim, qualquer desvio de natureza “espiritual” em sala de aula
(BITTENCOURT, 2008, p. 53).

Sob a prerrogativa de assegurar a disseminacado do conteudo e a moral correta, o Estado
é requerido para cumprir essa tarefa, o que é feito, fundamentalmente, por meio da legislacao,
resultando na criacdo de drgaos burocraticos especiais que forneciam a autoriza¢do oficial para o
ingresso dos livros didaticos na escola publica. E “o Estado Liberal, embora considerasse esse objeto
cultural peca fundamental na transmissdo do saber escolar, cedeu a iniciativa particular o direito de
fabrica-lo” (BITTENCOURT, 2008, p. 63).

O trabalho de Chartier, em geral, e o de Bittencourt, especificamente sobre o livro didatico
no Brasil, nos permite identificar uma imagem acerca do livro didatico. O trabalho de Bittencourt
apresenta os primérdios ou as primeiras configuracdes do livro didatico, mas lanca elementos que
ressoam sobre nossas praticas até o momento.

Um dos elementos é o papel do Estado, que ndo ocupa fungdo passiva, restrita a reconhecer
uma demanda da sociedade, seu papel é ativo, visto que o livro didatico foi concebido “como um
poderoso instrumento para fixar e assegurar determinada postura educacional, [sendo] veiculo
privilegiado para inculcar normas e ortodoxias” (BITTENCOURT, 2008, p. 63). Investigando um
periodo posterior ao do estudo de Bittencourt, Oliveira, Guimaraes e Bomény (1984) definem como
inicio de seus estudos sobre o livro didatico, o ano de 1938, em virtude do Decreto-Lei 1.006 de 30
de dezembro de 1938, que Estabelece as condicbes de producgdo, importagdo e utilizacGo do livro
diddtico (BRASIL, 1938). Parte da importancia desse decreto reside na “questdo da nacionalidade
do livro didatico [que] é, com efeito, um tema presente nos discursos e projetos de ‘nacionalizacdo
do ensino’, culminando na legislagdo de 1938 — [evidenciando uma] preocupacao oficial com o livro
didético no Brasil” (OLIVEIRA; GUIMARAES; BOMENY, 1984, p. 24).

O Decreto-Lei 1.006/1938 relaciona-se com a criacdo do Instituto Nacional do Livro (INL),
em 1937, logo no inicio do Estado Novo: Ditadura Civil instaurada por Getulio Vargas (1937-1945).
Segundo Braganca (2009, p. 227), a funcdo do INL era a de “editar toda sorte de obras raras ou
preciosas”; estabelecer as medidas necessarias para “aumentar, melhorar e baratear” a edicdo de
livros no pais; facilitar a importacdo de livros estrangeiros, e “incentivar a organizacdo e auxiliar a
manutencdo de bibliotecas publicas” em todo o territério nacional. Tanto o INL quanto o referido
Decreto, mostram a atuacdo do Estado na questdo do livro didatico. Em particular, este Decreto-
Lei estabelece alguns procedimentos que viriam a ser recorrentes ao longo do tempo, como a
constituicdo de uma Comissdo Nacional do Livro Didatico (CNLD) a fim de autorizar as obras a serem

utilizadas e o direito de escolha dos livros pelos professores/as. Desde entdo, para Melo (2012), de
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modo mais sistematico suscita-se o livro didatico como um direito social e a construcdo de uma
politica social para assegura-lo.

Uma construcdo marcada por vicissitudes, imbréglios e disputas (MELO, 2012). De 1938 até
1984, diferentes drgaos publicos foram responsaveis pela gestdo e implementacdo de programas
de livros didaticos. Além do INL, houve a gestdo pelo entdo Ministério da Educacdo e Cultura (MEC)
em conjunto com a United States Agency for International Development (Usaid), conhecido como
o acordo MEC-Usaid; a Fundagdao Nacional do Material Escolar (Fename) e a Fundagao de Apoio ao

Estudante (FAE). O quadro 1 apresenta esses 6rgaos e seus respectivos programas.

Quadro 1: Orgios responsaveis pela execucdo da politica do livro didatico.
Periodo Orgdo Programas executados

1938 — 1966 INL Programa do Livro Didatico

. Programas de Livro Didatico e Biblioteca Escolar
1966 — 1971 MEC-Usaid

Programa do Livro Didatico para:
Ensino Fundamental (PLIDEF)
Ensino Médio (PLIDEM)

Ensino Superior (PLIDES)

Ensino Supletivo (PLIDESU)
PLIDEF

PLIDEM

1976 -1983 Fename PLIDES

PLIDESU

1971-1976 INL

1983 a 1984:

PLIDEF

PLIDEM

PLIDES

1983 - 1997 FAE PLIDESU

Em 1985:

Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) — 12 a 42

série do ensino fundamental

Fonte: Adaptado de Melo (2012, p. 25).

O quadro 1, além dos referidos 6rgaos e programas implementados, indica a vicissitude da
politica nacional de livro didatico, isto é, a variabilidade quanto a gestdo e a efetivacao dessa politica.
Os meandros acentuam a marca da vicissitude, por exemplo, a distribuicdo gratuita dos livros nao
foi permanente, tendo sido, por vezes, adotada a estratégia da coedicdao*'; as bibliotecas escolares
que eram importantes para o incentivo da leitura também ndo se fizeram sempre presentes*’; houve
momentos em que se adotou o livro Unico, portanto auséncia do direito de escolha pelo professor/a;

4 A coedicdo resultou do convénio entre o INL e as secretarias estaduais de educagdo para fornecer livros gratuitos para os
estudantes sem condi¢Ges financeiras para os adquirirem, mas eram apenas subsidiados para os demais de escolas publicas.

42 A Fename é um exemplo de érgdo que se restringiu aos livros didaticos.
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e sequer a manuteng¢do de uma comissao federal para avaliagcdo das obras foi permanente, como
evidencia a Portaria n2 409/1980, do entdo Ministro da Educacdo, Eduardo Portella, delegando aos
estados a responsabilidade dessa avaliacdo (OLIVEIRA; GUIMARAES; BOMENY, 1984, p. 65).

Esses meandros mostram que a histdria da legislacdo do livro didatico, como fizeram
Freitag, Costa e Motta (1989), ndo é a histdria do livro didatico. Inclusive, ha um imbrdglio digno de
nota. O golpe realizado por Getulio Vargas requeria a disseminac¢do de seu ideario e a formacdo de
um ‘homem novo’, e “o livro didatico somou-se as praticas de governo que pretendeu padronizar
comportamentos, atividades e interesses da juventude brasileira” (MELO, 2012, p. 17). Ainstauragao
de controle rigoroso era mais do que necessdria. Dai a criacdo da Comissdao Nacional do Livro
Didatico — CNLD e a defini¢do, no Decreto-Lei 1.006/1938, de uma série clausulas impeditivas de
uso. O art. 20 enumera onze impedimentos relacionados a questdo politico-ideoldgica, dentre elas
“a) que atente, de qualquer forma, contra a unidade, a independéncia ou a honra nacional; [e] h)
gue desperte ou alimente a oposicdo e a luta entre as classes sociais;” (BRASIL, 1938).

Para realizar a tarefa de salvaguardar a na¢do e impedir a maculagdo de criangas e jovens,
recorreu-se a um seleto grupo de homens para avaliar as obras, precisamente 7 (sete) membros
compuseram a CNLD para cumprir distintiva tarefa. Com o Decreto-Lei 1.006/1938 tendo sido
publicado em 30 de dezembro de 1938, ficou estabelecido, que apenas a partir de 12 de janeiro
de 1940 ndo seriam permitidas a adoc¢do de obras ndo aprovadas. Contudo, findou o ano de 1940
e a comissdo sequer havia sido instituida. Sob pressdo dos estados, a fim de saberem quais obras
poderiam ser adotadas, foi realizado um balango sobre a quantidade de obras que aguardavam
serem avaliadas. Foi constatado 1.986 livros em situagdo de aguarde. Uma tarefa portentosa, que,
apesar do forte desejo de controle, ndo podendo ser cumprida, restou sendo a simplificacao das
regras de avaliacdo por parte da CNLD (MELO, 2012; OLIVEIRA; GUIMARAES; BOMENY, 1984).

Essefato,umtantoaneddtico, ndosignificaqueumaversaocontada,levandoem consideracao
gue a legislacdo seja falsa, mas sim, dependendo dos propdsitos, incompleta ou insuficiente. Uma
descricdo pormenorizada e assaz pertinente é realizada por Filgueiras (2011). Dedicada a analisar o
processo de avaliacdo dos livros didaticos, seu estudo abarca o periodo compreendido entre 1938
(quando tem inicio, no ambito federal, esse processo de avaliagdo por meio do ja citado Decreto-
Lei 1.006/1938, antes disso, era atribuicdo dos estados essa tarefa) até 1984, quando se encerra
o sistema de coedigdo. Identifica cinco momentos de realizagdo, empreendidos pela CNLD, pela
Campanha do Livro Didatico e Manuais de Ensino (Caldeme), pela Comissdo do Livro Técnico e do
Livro Didatico (Colted), pelo INL e, por fim, pela Fename. E, ao tecer considera¢des sobre o conjunto
desses processos, nota que as politicas para o livro didatico e as avaliacdes dos manuais

[...] respondiam a questdes do seu tempo. Elas foram especificas, de acordo
com os problemas e demandas da época. No entanto, alguns argumentos para
a necessidade da avaliagao dos livros escolares foram parecidos: em todos os
momentos a avaliagado do livro didatico foi estabelecida porque era preciso analisar

seu conteudo e métodos, o que estava sendo transmitido pelos manuais. Todas as
avaliacOes foram justificadas com o argumento de se atualizar e melhorar a qualidade
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dos livros escolares. O interessante foi identificar as diferentes concepg¢bes do
gue era considerado um manual escolar de qualidade em cada contexto histérico
(FILGUEIRAS, 2011, p. 233).

O ano de 1985 parece um novo marco na politica de livro didatico com a criagao do Programa
Nacional de Livro Didatico (PNLD). Desde entdo, apesar do nome do Programa ser alterado, a sigla
PNLD permanece. O PNLD foi criado com o objetivo de distribuir para todos os alunos, de forma
gratuita, livros didaticos: inicialmente para alunos de 12 a 42 séries, posteriormente houve franca
expansao. Apesar da reconhecida importancia desse material, ndo havia uma avaliacdo, como as
descritas por Filgueiras (2011). Por isso, um momento importante do PNLD, considerado como um
momento de revitalizacdo do Programa (GARCEZ, 2013), ocorreu em 1996, ano em que teve inicio a
avaliacdo dos livros didaticos pelo PNLD, na ocasidao desenvolvida pelo FNDE.

A mencdo aos processos de avaliacdo serve para elucidar que, quando o livro didatico
é tomado como a Palavra, é preciso ter controle sobre ele, portanto estabelecer os critérios de
avaliacdo e os conhecimentos e valores a serem disseminados. Mas os processos de avaliagdo nem
sempre obtiveram éxito em seus propositos. E isso favorece com que a histéria presente nos livros
didaticos, ndo esteja coesa com a ideologia dominante (MUNAKATA, 1997).

Vale notar que, por vezes, os préprios criticos de livros didaticos acabam por adotar a
perspectiva de que neles tém a Palavra, no caso a Palavra a ser criticada. O que faz com que, ora eles
queiram alterar seu conteudo (colocando novos controladores), ora compreendem o livro didatico
como o préprio escarnio da educacdo, caso de Alves (2006).

Essas consideracdes sobre o livro didatico sugerem uma imagem que fomenta determinadas
praticas, como o controle e o estabelecimento dos saberes a serem transmitidos. Ademais, fomenta
desejos e ambigdes, atuando assim como uma forga. Por vezes, considerando o contexto, € uma
forca fraca, tendo resultados aquém dos esperados. De todo modo, ela segue presente, gerando
mudancas em maior ou menor grau na educacdo. Na préxima secdo, apresento outras vias pelas

quais essa forca foi mitigada ou distanciada do centro das atencgdes.

2.2. Livro didatico na profusao de narrativas educacionais

O tipo de pesquisa mais usual em torno do livro didatico foi a andlise de seu conteudo.
Embora insuficiente, ela guarda uma preocupacdo a ndo ser descartada: sendo o que efetivamente
foi transmitido, ao menos o que se pretendeu transmitir? Essa pretensdo ou desejo deve ainda ser
observada, pois a dissonancia entre esse desejo e os propdsitos dos préprios professores/as (ou
escola) podem fazer uma politica publica (que investe milhdes nesse material) ndo alcangar de modo
significativo seus objetivos.

O uso do livro didatico para a difusdo da Palavra pode ndo ter obtido tdo satisfatoriamente
os resultados esperados, visto as dificuldades para alcancar esse propdsito, como elenquei na

secdo anterior, contudo considero que tal intento teve algum nivel de influéncia sobre os livros e
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as politicas que os fomentam. Isso justifica os estudos que, tomando-o como fonte, concentraram-
se na sua ideologia e cultura.

Atentativa de captar a esséncia do livro didatico pode apresentar sua relevancia: como quando
se investiga a representacao de negros e mulheres em suas paginas, pois trata-se de mostrar a imagem
de como uma populacdo ou grupo social é retratada. Identificar tais imagens e, quando necessdrio,
combaté-las ou redescrevé-las é uma tarefa indispensavel. Esta € uma das maneiras de empreender
uma investigacdo acerca do livro didatico: tomando-o como fonte e concentrando-se na sua ideologia
e cultura (CHOPPIN, 2004). Este tipo de enfoque tende a possuir a imagem do livro didatico como a
Palavra. Todavia, concomitantemente, ha outras imagens (forcas) em disputa ou em correlagdo. Em
contraste com a Palavra no livro, ha a maneira de lidar com ele como fornecendo narrativas.

Quando se tem em mente que um livro fornece narrativas, a atitude basica do leitor é de
guem tém um instrumento (ou caixa de ferramentas) a sua disposicao, portanto disponivel aos seus
propdsitos. Quando se é assim, os proprios pesquisadores alteram seu enfoque de investigacdo,
passando a atentar-se aos usos ou atribui¢cdes dadas aos livros, remetendo para as praticas de leitura
e maneiras de usar. Vale observar a feigdo representacionalista das pesquisas centradas na ideologia
e cultura; e uma feicdo ndo-representacionalista (atravessadas por uma noc¢do de causalidade) e
passam a enfatizar as relacGes entre livro e leitor (e intermedidarios, quando houver).

Como a diferenga mencionada estd no pano de fundo, pode gerar confusdao. Sendo assim,
ha de ter cuidado com algumas colocagdes: por exemplo, o representacionalista pode descrever o
livro como um instrumento que registra a Palavra. Nao raro, o proprio escritor € um instrumento para
registrar o que lhe é ditado, aquilo que advém das autoridades (politicas, religiosas ou divinas, quica,
mercadoldgica). A questdo nao é estritamente o termo “instrumento”, mas o contexto ou sentido
gue ele recebe. Ainda que o representacionalista mencione o livro ou o escritor como instrumentos,
seu pano de fundo (ou contexto mais geral) é de carater epistemoldgico e visa o universal. O que
ndo ocorre com aqueles que adotam certo instrumentalismo, ja que ndo buscam o universal, mas a
descricdo dos particulares.

Certeau (1998) é um dos adotam uma certa nogdo instrumentalista, como podemos

verificar:

A presenca e a circulagdo de uma representacdo (ensinada como o cdodigo da
promocado socio-econdmica por pregadores por educadores ou por vulgarizadores)
n3o indicam de modo algum o que ela é para seus usuarios. E ainda necessario
analisar a sua manipulacdo pelos praticantes que ndo a fabricam. S6 entdo é que se
pode apreciar a diferenca ou a semelhanca entre a producdo daimagem e a producao
secundaria que se esconde nos processos de sua utilizacdo (CERTEAU, 1998, p. 40).

A “manipulacdo pelos praticantes” ou usos realizados é fundamental a fim de evitar a ideia
de que uma representacdo possa ser transposta para o individuo, e isto desconsiderando o eu (a rede
de crencgas e desejos) do usuario. Apreciar a diferenca ou a semelhanga é um modo de observar o

impacto resultante da presenca e circulacdo de uma representacao, tendo em considera¢do que o uso
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realizado pelo usudrio pode potencializar, mitigar ou mesmo ser indiferente a representacdo fabricada.
A imagem do livro como a Palavra, que venho destacando, manifesta-se, justamente, pelo desejo de
gue o sujeito ndo faca manipulacdo da Palavra ou, por via oposta, desconsidera essa manipulagao.

Com essa mudanca de perspectiva, o cerne transfere-se do texto para a leitura (CERTEAU,
1998), concomitante ao entendimento de que a leitura ndo se da sobre um texto ideal, e sim sobre
o conjunto texto-suporte (CHARTIER, 2002). O texto, tal como vislumbrado no lluminismo, é algo
consumido passivamente, por isso descrito tanto por seus idealizadores quanto por seus criticos
como dotados da capacidade de disciplinar e docilizar os leitores*. Por sua vez, a leitura implica
numa acdo (ler), uma atitude ativa do leitor, exige apropria¢do (ou reapropriacdo) do texto; o
trocadilho que Certeau usa é que o leitor ndo opera a acdo de ‘tornar-se semelhante’ ao texto, e sim
de ‘torna-lo semelhante’ as suas ideias e maneiras de ser.

A leitura é fundamental, embora apenas parte do processo de consumo. A leitura é um
ato de consumo do livro, dai o vinculo leitura/ consumo. Mas ha outras formas de consumi-lo: o
livro de pintar, é consumido ao ser desenhado; o livro de charadas, ao ser respondido; mesmo o
livro com histérias, é também consumido por meio de anotacdes, destaques, riscando, dobrando as
pontas (ndo faga isso); por vezes um livro é consumido inteiro, por vezes apenas partes consideradas
importantes. E assim comecamos a perceber como a leitura ndo é passividade.

A ideia de leitura como algo passivo tem sentido dentro do contexto do binémio leitura-
escrita, no qual a escrita é dita como producdo, restando a leitura a nog¢do de reproducdo, e dai a
passividade. Tem-se assim os pares leitura/consumo e escrita/producdo formando uma espécie de
dicotomia. A conexdo que sustenta essa dicotomia ndo é fixa, visto que uma escrita/producdo pode
vir a ndo ser lida/consumida, e a leitura/consumo pode divergir bastante do propdsito imaginado na
ocasido da escrita/producdo. Essa observagdo se faz necessaria, pois Certeau (1998) ndo coloca em
questdo a dicotomia escrita/producdo e leitura/consumo, mas sim a passividade atribuida ao leitor.

Para ele,

Ler é peregrinar por um sistema imposto (o do texto, andlogo a ordem construida
de uma cidade ou de um supermercado). [O leitor] combina os seus fragmentos
e cria algo nao-sabido no espag¢o organizado por sua capacidade de permitir uma
pluralidade indefinida de significacGes (CERTEAU, 1998, p. 264-265).

De modo semelhante, Chartier (2002, p. 123) aborda a questdo da leitura considerando “[...]
conjuntamente, a irredutivel liberdade dos leitores e os condicionamentos que pretendem refrea-la”.
Aquivale a pena se dedicar sobre a tensdo, as forcas mutuamente implicadas, a possibilidade de uma
prevalecer sobre a outra ou gerar determinados comportamentos. A énfase serd nas consequéncias
(politicas, morais e pedagdgicas) da assuncdo de certos vocabuldrios (discursos, representacoes,

imagens). Desse modo, a questdo que se coloca é acerca do que se espera de um livro didatico. Ou

4 Certeau (1998) estd aqui explicitamente se contrapondo as ideias de Foucault, mas vale observar a ambiguidade, ou seja, que
idealizadores tém os mesmos objetivos que os criticos, s que os percebem de modo diferente, os tém como valorativos, e ndo um
tom depreciativo como em Foucault.
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qual propdsito deseja-se que o livro didadtico cumpra? Numa perspectiva pragmatica, tal pergunta
nos encaminha, tanto para o trabalho de historiadores como Certeau, Chartier e Choppin, buscando
compreender os propdsitos e sua efetivagdo ao longo da histdria, quanto para a criacdo de propdsitos;
e isto é diferente dos que, numa perspectiva representacionalista, buscam (ainda que na histdria) o
derradeiro propdsito do livro (sua marca inescapavel).

O livro didatico, na condicao de objeto educacional, visa atender ao propdsito da educacao;
na condicdo de mercadoria, o lucro. Desde tempos remotos, por educadores como Coménio, ele é
um objeto fundamental na socializacdo dos individuos numa cultura, em seus modos de viver (de
fruir, de sofrer, de se apaziguar). Apesar de que defini-lo seja uma tarefa varidvel e instavel (BATISTA,
2007; CHOPPIN, 2009) e, consequentemente, a delimitacdo dos livros a serem investigados também o
sejam, é preciso relembrar algumas escolhas: a intencdo na producdo. Ao me concentrar nas cole¢des
e obras didaticas resultantes de um programa publico de livros didaticos, isso me permite precisdo na
delimitacdo — muito diferente de estudos de recenseamento como o desenvolvido por Choppin (2009).
Para o meu trabalho, vale observar as possiveis funcdes do livro didatico. Numa passagem longa, que

a utilizo pela precisdo do autor, Choppin (2002) registra algumas de suas func¢des:

Depositario de um conteldo educativo, o manual tem, antes de mais nada, o papel
de transmitir as jovens geragdes os saberes, as habilidades (mesmo o ‘saber-ser’)
os quais, em uma dada 4rea e a um dado momento, sdo julgados indispensaveis a
sociedade para perpetuar-se. Mas, além desse conteldo objetivo cujos programas
oficiais constituem a trama, em numerosos paises, o livro de classe veicula, de
maneira mais ou menos sutil, mais ou menos implicita, um sistema de valores
morais, religiosos, politicos, uma ideologia que conduz ao grupo social de que
ele é a emanacgdo: participa, assim, estreitamente do processo de socializacao,
de aculturacdo (até mesmo de doutrinamento) da juventude. E, igualmente,
um instrumento pedagdgico, na medida em que propde métodos e técnicas de
aprendizagem, que as instrugdes oficiais ou os prefacios ndo poderiam fornecer
sendo os objetivos ou os principios orientadores (CHOPPIN, 2002, p. 14).

Sdo trés funcgdes destacadas nesse trecho: i) referencial, ii) ideoldgica e cultural, e iii)
instrumental. Sdo funcdes complementares, que tornam explicitas (ainda que sutis) diferentes
énfases atribuidas ou caracteristicas presentes nos livros diddticos. Tomarei em conjunto essas
funcGes e me concentrarei na operacdo de socializacdo de saberes, habilidades, valores, ideologia,

métodos e técnicas de aprendizagem.

2.3. Socializagao de conhecimentos

O passeio pelos séculos realizado por Manacorda (1992) perseguindo os varios aspectos
gue comportam o processo educativo, o fez situar a educa¢cdo como um processo de aculturacao
nas tradi¢Ges e costumes (incluindo a instrucdo intelectual e o aprendizado de oficio): “aculturacado
quer dizer socializacdo, insercdao de cada adolescente no conjunto vivo da sociedade adulta”
(MANACORDA, 1992, p. 6). Esta é a imagem classica da educagdo: proporcionar aos mais jovens o

legado dos antepassados.
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Em relacdo ao conteddo e ao modo como ocorre esse processo educativo, ha abissais
divergéncias. A prépria caracterizacao de que os mais jovens sdao educados nas tradi¢cdes e costumes
merece aditivos. Como assinala Gallo (2004, p. 80) desde Platdo estamos “saindo da doxa em dire¢do
a episteme”, isto é, da opinido (doxa) para o saber sistematizado ou cientifico (episteme). Isso significa
o desejo de socializar os jovens, ou melhor, as pessoas num determinado conjunto de conhecimento:
aqueles provenientes da episteme. Nessa situacdo, ndo necessariamente o mais velho sabe mais, e sim
quemdominaa episteme (ciéncia). Masisto é um aspecto particular, aideia de educagdo e de socializagao
de conhecimentos tem uma conotacao coletiva, isto &, as tradi¢cdes, costumes e conhecimentos
elaborados pela coletividade é que sdo repassados aos ndo iniciados (independentemente da idade)
naquela mesma tradi¢do, e ndo que cada individuo mais velho tenha mais desse tipo de saber que um
mais jovem. Portanto, num sentido geral, segue pertinente a definicdo de Manacorda (1992), ainda
gue comentarios adicionais sejam necessarios para explicar ou situar idiossincrasias.

Ainda que seja pedante, parece necessario detalhar mais o sentido dado para ‘socializagao
do conhecimento’, ou seja, para a tarefa de ‘socializar’. O principal é tomar esse termo num sentido
aberto, e ndo que ele expresse a Unica forma de entender educacao. Ele satisfaz a necessidade de
apresentar a educagdo como uma agdo bastante diversificada. Fundamentalmente, ele é utilizado
para aglutinar um sem-fim de expressdes (acdes) realizadas no ambito da educacgdo: transmitir,
favorecer, ajudar, impor, disciplinar, transgredir. Entendo-as, todas, como descricdes de acdes
efetivamente realizadas. E, principalmente, embora possam entrar em conflito umas com as outras
(como quando se deseja compara-las a partir dos pressupostos epistemoldgicos), ndo entram com o
sentido de socializagdo aqui utilizado. Nao ha conflito porque ‘socializagdo’ remete para um campo de
conversacgao, e ndo para um conjunto especifico de a¢cdes e pensamentos. Assim como Rorty define
filosofia ndo como uma atividade de refletir, e sim como um campo de conversacdo (onde se inclui
perspectivas que acusam umas as outras de ndo serem filosdficas), a socializacdo de conhecimentos
é utilizada como exercendo a mesma funcdo do campo da educacao.

Pela nossa tradicdao educacional, socializacdo de conhecimentos pode acabar nos
remetendo, exclusivamente, para a ideia de um rol de conteddos “indispensaveis” para a
educacdo, ou seja, socializar, mais do que inserir o individuo na comunidade, é fazé-lo imitar
(reproduzir) a sociedade e fechar-se nela, sem inquietar-se com novas possibilidades ou perceber
0s cerceamentos presentes nela. Levar em consideragdo esse alerta ndao é o mesmo que o seguir
a risca. Segui-lo a risca é, como descrevo adiante, desacreditar no ato educacional e no préprio
trabalho docente. Por vez sua, levar em consideracdo aquela possibilidade, alids, algo que em
alguma medida efetivamente acontece, é perceber que socializagdao de conhecimentos e a prépria
educacao implica em riscos. Educacdo ndo é a efetivacdo de uma sequéncia pré-ordenada de
acOes capazes de prever os comportamentos decorrentes. Apesar das tentativas de encaixotar
a educagdo na ciéncia (ciéncia da educagdo) — que é mais do que se valer de seus contributos
— a educacdo parece ser mais ricamente descrita como se fosse arte, afeita as contingéncias, as

emocdes, ao laborioso oficio de zelar, criar e sentir o seu acontecimento.
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Um belo (radical e amoroso, nas palavras de Paulo Freire), exemplo de socializacdo de
conhecimentos ndo-reprodutivista é o trabalho de bell hooks (2017) e seu empenho em ensinar a
transgredir. Engajada na educagdo como prdtica de liberdade, de Paulo Freire, se inspira naqueles
“[...] professores que tiveram coragem de transgredir as fronteiras que fecham cada aluno numa
abordagem do aprendizado como umarotina de linha de producdo” (HOOKS, 2017, p. 25). Transgredir
€ o epiteto do que socializa com seus alunos e leitores: O combate contra a deturpac¢do da imagem
e cultura do preto/negro, da mulher e dos subjugados economicamente, concomitantemente a
disseminacao do pensamento critico, do engajamento politico e do lugar do Eros dentro de nés. Em
suma, seja na forma de prescricdo pormenorizada ou de sub-repticios deslizantes nas entrelinhas,
ha uma educacdo (socializacdo de conhecimento) em andamento.

A nocdo de educacdo como socializacdo de conhecimentos sofreu alguns abalos em razdo
da critica dirigida a sua versdo tradicional (ou concentrada na Palavra ou “bancdria”) em que a escola
cumpria o papel estrito de inculcar nos alunos os saberes e comportamentos considerados apropriados,
de um modo assaz rigido (até mesmo violento). Dentre outros aspectos, um que sobressaiu nas criticas
dirigidas a versdo tradicional, foi em relacdo a hierarquia entre professor/a e estudante sob principios
antidemocraticos (totalitarista) e antipedagdgico. Uma perspectiva tedrica que fez oposicdo a esse
modelo, foi o construtivismo. A fim de contrastar, seus adeptos tendem a descrever a propria proposta
ndo como socializa¢lo de conhecimentos, e sim de constru¢Go de conhecimentos.

Sucintamente, para Arias e Yera (1996, p. 11), “O construtivismo ndo surgiu como uma teoria
pedagdgica propriamente dita, trata-se em esséncia de uma concepgao filoséfico-psicoldgica sobre o
desenvolvimento mental do homem e, em particular, das criangas”. Tratando-se de uma concepgao
filoséfico-psicoldgica, se preocupa com a formacao e desenvolvimento da dimensdo psiquica (mental)
e do individuo de modo geral. Defende que as pessoas “[...] nascem apenas com um conjunto de
predisposicGes neuro-fisioldgicas” (ARIAS; YERA, 1996, p. 12) que permite o desenvolvimento da acdo
de pensar. Ndo sendo algo a priori ou inato, requer a interacdo do individuo com o mundo exterior,
requer uma acao sobre o mundo natural e social: “Sem esse agir, mediante a acdo e a linguagem, ndo
haveria pensamento, ndo haveria construcao da inteligéncia” (ARIAS; YERA, 1996, p. 12).

Atendo-me aos aspectos mencionados, faz sentido acompanhar o construtivismo em
relacdo a nocdo de conhecimento. ‘Construir’ conhecimento faz contraste com ‘descoberta’
de conhecimento, seja ele a priori (de viés cartesiano e kantiano) ou inato (biologista). Mas ndo
parece fazer muito sentido querer contrastar construgdo com socializagdo. Este contraste parece
surgir quando tenta-se extrair da concepc¢ao filosdfica-psicoldgica uma teoria da educacdo. Nessa
situacdo, o foco recai sobre a relacdo professor/a-aluno/a (a marca de um processo educacional).
Sendo assim, ao identificar uma relagdo totalitaria entre estes ultimos, e com a centralidade na
figura do professor/a, o construtivismo busca inverter os polos, tornando a crianga o centro do
processo (enquanto acredita-se que a relacgdo totalitdria se esvai nessa inversao).

Registro apenas o reconhecimento dos contributos dos estudos realizados nessa area a fim

de favorecer bases mais pedagdgicas e eficientes para o desenvolvimento da relagdo educativa, mas,
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me interessa aqui, uma das implica¢des, talvez a mais severa, dessa aplicacao do construtivismo na
educacdo: a secundarizacao do trabalho docente. Uma vez que a forma como a pessoa “constroi”
o conhecimento é o mais importante, a dindmica passa a girar supostamente ndo em conteudos
especificos, mas em estratégias para a obtencdo do conhecimento. Torna-se prioritario, “o papel do
professor como ‘instigador’ da aprendizagem” (AIRES, YARE, 1996, p. 13).

A questdo aqui ndo &, entdo, em torno do paradigma construtivista, como exp0s Aires e Yare
(1996) e, também, Chakur (2014), mas de seu uso no ambito educacional. Castorina (2011) chama de
aplicacionismo a a¢do de relacionar uma teoria psicolégica com a educagao sem mediagdes, e isso
marcou o uso do construtivismo no contexto brasileiro. E, para Chakur (2014), esse aplicacionismo
contribuiu para a disseminac¢do de uma série de equivocos sobre o construtivismo, particularmente
a baseada nos trabalhos de Piaget. Um deles, é justamente a ideia de que “o papel do professor no
Construtivismo é o de facilitador da aprendizagem” e de “motivar, despertar o interesse do aluno”
(CHAKUR, 2014, p. 76, 81). Esse equivoco ndo resulta apenas de uma ma interpretacdo por parte
dos professores nas escolas de educac¢do basica, mas de uma “transmissdo deformante” (CHAKUR,
2014, p. 92) presente em obras conhecidas nacionalmente, como as de Coll (2004) e Vasconcelos
(2004), e em documentos nacionais como os Parametros Nacionais Curriculares (BRASIL, 1999). Em

decorréncia dos equivocos na interpretacdo do construtivismo, um dos problemas foi que

Una seria consecuencia del aplicacionismo en la educacién fue pensar la escuela
como un lugar donde los niflos debian desarrollar su inteligencia y los docentes
promoverla, suscitando la actividad de los alumnos. De ahi que los contenidos
curriculares perdieron su naturaleza politica y social, se volvieron secundarios en la
practica educativa, se desdefiaron las complejas relaciones sociales de los docente
y alumnos en la comunicacidn de un saber socialmente constituido (CASTORINA,
2011, p. 190).

Desse modo, a despeito da assimilagdo e transmissao deformante da obra de Piaget, o
professor/a continua tendo um “[...] papel especifico: transmitir essa cultura de modo a introduzir
criancas e jovens no mundo onde vivem” (CHAKUR, 2014, p. 81).

N3o é o caso de entrar no mérito se é Chakur ou Coll e Vasconcelos que fazem a interpretacao
correta de Piaget, a questdo, e isso fica evidente na propria pesquisa de Chakur (2014), é que o
uso do construtivismo na educacdo favoreceu a ideia de um professor/a facilitador da construcdo
de conhecimento, minimizando o valor dos contelddos a serem ensinados e contribuindo para
secundarizar o trabalho docente. De fato, a construcao do conhecimento, em parte, decorrendo
da interacdo do individuo com o mundo, ocorre sem a intervencdao do docente, inclusive, sem
intencionalidade. Mas sendo assim, esse processo ndo pode coincidir com o fenédmeno social
chamado educacdo. Esta ndo se restringe a construir conhecimentos, mas a insercao do individuo
numa dada comunidade, em seus codigos morais, estéticos, escrituristicos etc. Para que a proépria
educacdo numa perspectiva construtivista aconteca, é necessdria a atuac¢do intencional (e planejada)

do docente. E necessario ter em mente o que se pretende socializar.
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Os construtivismos ou, mais amplamente, o que Lima (2010) chama de pedagogismo** vem
contribuindo para uma mudanca de paradigma nas politicas educacionais a partir da transi¢cdo do
conceito de educagdo para o de aprendizagem. Uma mudanca que visa levar a cabo as necessidades
de cada aprendente, entretanto, considerando a prevaléncia da remissdo as necessidades do
mercado e industria de prestacdao de servicos, evidenciado pela recorréncia a empregabilidade,
ao empreendedorismo e ao desenvolvimento de competéncias cognitivas, fomenta o contexto do
aprender para ganhar, conhecer para competir (LIMA, 2012).

O que pretendi argumentar nesse contraste entre socializacdo de conhecimento (que
prioriza o conceito de educag¢do) e o idedrio do aprender a aprender (que prioriza o conceito de
aprendizagem) é gque este Ultimo cria uma falsa ideia de que ndo se estd socializando determinados
conteudos ou modos de compreender o mundo. Alids, como destaca Lima (2010), fomenta um
empreendedorismo, que ndo é muito mais que retirar as responsabilidades do Estado e atribuir
ao proéprio individuo, estimula a rivalidade, a mensuracdo de resultados, e isto sob a narrativa da
competitividade econdmica. Ou, de outro modo, como comenta Moreira (1997), ao priorizar as
funcdes cognitivas (competéncias e habilidades universais), desprivilegiam as relacdes de poder
e econbmicas que atravessam nossa sociedade, dificultando (ou mesmo cerceando) o vislumbre
de novos horizontes. Desse modo, na estratégia que venho adotando de afastar alguns dualismos,
indicaria que a oposicdo socializar ou aprender a aprender (ou mesmo construir conhecimento)
ndo é pertinente, a pauta acaba por ser, efetivamente, sobre os contelddos, imagens, idedrio (ou
qualgquer outra expressao correlata) que se pretende disponibilizar e tornar acessivel ao publico
escolar (criangas, jovens, adultos ou idosos).

Ao adotar a educa¢dao como socializagdo de conhecimento, é em relacao a ela que investigo
e trago minha compreensao de livro didatico: um instrumento para realizar a socializagao de um
determinado rol de conhecimentos (praticas, saberes, competéncias, habilidades, métodos...)
advindos ou elaborados nos mais diversos ramos da cultura: cientifica, escolar, religiosa, filosofica,
corporal, feminina/feminista, negra/preta, literaria, artistica...

Nesse cendrio da educagdao como socializagdo de conhecimento, qual fung¢ao pode o livro
didatico exercer? Atenho-me a dois tipos de respostas: aquela enfatizada por historiadores como
Choppin (2002), em que temos a tensdo entre as tentativas de direcionamento da leitura e as praticas
de subversdo (tendo como pano de fundo o idedrio de que ele contém a Palavra). E exploro outra, de
cunho pragmatico, como uma profusdo de narrativas.

Considerando a argumentacdo exposta até o momento, a resposta dbvia para ‘qual funcao
pode o livro didatico exercer?’ é socializar conhecimento. Acontece que é bastante ampla essa resposta,
e os detalhes podem ser preenchidos de inimeras formas. Aos que tomam o livro (em alguma medida)
como a Palavra, vera nele ndo mais do que um ‘depésito’ de conteldos para serem ‘transmitidos’,
enquanto outros encontrardo apenas ‘informacdes’ ou ‘problematizacdes’ para a construgdo de

4 “[...] acrenca de que através da educacdo e da aprendizagem ao longo da vida é possivel operar as mudangas sociais e econdmicas
consideradas imprescindiveis, tende a fornecer ndo s6 uma resposta positiva, mas também entusiastica, aquela pergunta [a educagdo
faz tudo?]” (LIMA, 2010, p. 46).
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conhecimento. Ambas as leituras, como hipdteses, sdo plausiveis, mas um tanto restritivas. Enuncio
alguns aspectos a serem considerados em torno do livro didatico a fim de apreender sua dindamica no
ambito do processo educacional e, entao, colocd-lo como a servico da profusdo de narrativas.

A definicdo e caracterizacdao de um livro didatico ja é uma tarefa por demais dificil. Ndo sem
razdo, Batista (2007) o descreve como um objeto varidvel e instavel. Escrito/editado/fabricado para
mediar o processo educacional, logo, temos ai, no minimo, dois leitores/usudrios: o professor/a e o
aluno/a. Os materiais dedicados a cada um, podem coincidir, coincidir em partes ou ndo coincidirem
em nada, sendo assim ha livros que sdo apenas do professor/a, e outros apenas para o aluno. Grosso
modo, materiais dedicados aos docentes sdo um conjunto de principios e orientacdes pedagdgicas,
enquanto do aluno/a pode até ser um caderno de atividades. Desse modo, reforco que ‘leitura’ ndo é
o termo mais utilizado pela literatura especializada, mas sim ‘uso’. O livro didatico ndo é apenas lido,
mas usado: nele o estudante escreve, risca, desenha, colore, treina caligrafia, copia seu texto, resolve
exercicios, claro, desde que seja consumivel! Os nao-consumiveis, como a maioria dos livros do PNLD,
nao podem ser usados para esses fins e devem ser devolvidos a escola ao final de cada ano letivo.

A nocdo vaga de que um livro didatico é caracterizado por uma proposta educacional
nao condiz com o seu desenvolvimento histdrico. Choppin (2009) mostra como que antologias,
compéndios, manuais, cartilhas, métodos — e acrescento apostilas — sdo denominacdes que se
referem aos livros e edi¢Ges escolares (usando suas palavras), sdo tipos de livros didaticos. Sobre
eles, escreve: “[...] sua acepcdo ndo é nem precisa, nem estavel. [...] Tudo parece ser uma questdo
de contexto, de uso, até de estilo” (CHOPPIN, 2009, p. 19). Isso sugere que a fun¢do didatica do
livro, isto é, “o livro escolar é um livro que serve para ensinar” (CHOPPIN, 2009, p. 21) ndo é,
necessariamente, estabelecida na ocasido da escrita/fabricagdo. Se se depende do contexto, uso
e até estilo, a palavra do professor/a possui um grande valor. Ou seja, diferentes livros (como os
exemplificados antes) podem (e efetivamente sdo) ser usados como didaticos (ainda que guardem
significativas diferencas).

Um aspecto significativo dessa apropriacdo dos professores/as transparece na propria
producdo de conhecimento escolar. Diferentemente “[...] da ideia difundida de que os saberes
escolares e, particularmente os livros didaticos, consistiriam apenas numa adaptagao simplificada,
para fins escolares, de contelddos produzidos no campo da cultura e da ciéncia” (BATISTA, 2007, p.
533), estudos como o de Chervel (1990) e Bittencourt (2008) apresentam uma relacdo bem menos
hierarquizada entre a producdo cientifica e a da escola, em outras palavras, ndo necessariamente o
professor/a reproduz os contetidos de outros campos, pois, como mostra Chartier, esses usos pelos
professores/as exemplificam estratégias de freio (ou apropriagdo, Certeau) em relagdo as tentativas
de impor uma determinada forma de leitura.

Os usos pelos professores/as corroboram na descaracterizagdo da visdo exacerbada de que
o livro didatico vulgariza, banaliza ou simplifica saberes tidos cientificos e importantes. Essa visao —
de o livro didatico vulgarizar o conhecimento — marca significativamente o livro didatico, sendo-lhe,
frequentemente, dirigidas criticas (ALVES, 2006; FARIA, 1984; SILVA, 1996).
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Para tomar o livro como uma vulgata, em parte, é necessario desconsiderar sua histoéria, ao
menos, no que se refere a relagdo entre professores/as e produgdo de saber. Batista (2007) comenta
como na escola se constitui uma espécie de ‘imprensa escolar’, pela qual (usando recursos diversos,
desde o antigo mimeografo até o atual computador) os professores/as elaboram seu préprio conjunto

de textos e atividades a serem reproduzidas e distribuidas aos alunos. Estes materiais chegam

[...] a constituira ‘pré-histéria’ de muitos livros didaticos: elaborados por professores
do ensino fundamental e médio, reproduzidos e copiados por outros professores, os
materiais didaticos produzidos nessa ‘imprensa escolar’ costuma ser a ‘pedra bruta’
‘garimpada’ por representantes comerciais de editoras que, ‘lapidada’ e submetida
a processos editoriais, dariam origem a livros produzidos e comercializados por
editoras (BATISTA, 2007, p. 537).

Oidedrio que caracteriza o livro didatico como uma vulgata, por conter um saber de “segunda
mao”, o desprivilegia no processo educacional. E mais, ao vincular a imagem do docente com esse
objeto, a prépria atividade docente se vé desprivilegiada. E que o livro é visto como fornecendo uma
teoria de “segunda mao”, sendo que o desejo é que ele forneca a Teoria (a Palavra), podendo gerar,
como reacgdo, a propria tentativa de se desvincular desses materiais. Todavia, esse ndo parece ser
um caminho proficuo. Sem querer desconsiderar as relevantes criticas existentes, mas a producao
de livro ndo é um joguete e seu conteldo ndo é de “segunda mao”. Munakata (1997) narra detalhes

da producdo, e aqui ilustro, com um pequeno trecho, parte desses desafios envolvidos:

Em suma, o livro didatico deve ser produzido em adequacgdo a parametros que
se imagina constitutivos de um instrumento auxiliar do processo de ensino e
aprendizagem. Isso implica uma série de critérios ja apontados: contelido adequado
ao curriculo, legibilidade e inteligibilidade apropriados ao publico-alvo; subdivisdao
da obra em partes, como texto propriamente dito, boxes, resumos, glossario,
bibliografia, atividades e exercicios etc., segundo uma estrutura de organizacdo
adequada a aprendizagem; e, sobretudo, subordinacdo do estilo do texto e da arte
grafica a esse objetivo de servir de instrumento auxiliar de ensino/aprendizagem
(MUNAKATA, 1997, p. 100).

Ter em conta esse desafio em sua producdo indica que um olhar ou salvacionista ou
condenatdrio (proprio dos que procuram a Palavra) sobre ele pouco nos ajuda. E isso porque ele
esta a servico do professor/a, € um instrumento, como nos mostra Lajolo (1996). Essa caracteristica

nos sugere que o avaliemos em relacdo ao uso realizado por professores/as e estudantes:

O caso é que ndo ha livro que seja a prova de professor: o pior livro pode ficar bom
na sala de um bom professor e o melhor livro desanda na sala de um mau professor.
Pois o melhor livro, repita-se mais uma vez, é apenas um livro, instrumento auxiliar
da aprendizagem.

Nenhum livro didatico, por melhor que seja, pode ser utilizado sem adaptacgées.
Como todo e qualquer livro, o diddtico também propicia diferentes leituras para
diferentes leitores, e é em fungao da lideranga que tem na utilizagdo coletiva do
livro diddtico que o professor precisa preparar com cuidado os modos de utilizagao
dele, isto &, as atividades escolares através das quais um livro didatico vai se fazer
presente no curso em que foi adotado (LAJOLO, 1996, p. 8-9).
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Entender o livro como um instrumento nao significa que ele ndo exer¢ca nenhum tipo
de influéncia sobre o professor/a ou sobre a educac¢do, de modo geral. Livros bem produzidos
contribuem mais para a educac¢do do que aqueles mal elaborados. Mas nao sé isso, considerando
que “um magistério despreparado e mal remunerado ndo tem as condi¢des minimas essenciais
para escolha e uso criticos do livro didatico” (LAJOLO, 1996, p. 8), as politicas educacionais devem
fomentar tanto uma formacao inicial quanto continuada com qualidade, além de rigorosa avaliacdo
dos livros a serem adquiridos por meio de programas como o PNLD.

A ideia de livro didatico como instrumento combina com a ideia de conter narrativas, pois
estas ndo sdo a expressao do ‘modo como a educacdo precisa ser’. Para captar essaideia é importante
um olhar holistico (sobre o conjunto da obra), e ndo olhar detido para conteldos especificos. O
livro didatico ndo apenas realiza uma sistematizacdo de conhecimentos, mas considerando seus
pressupostos, a concepgao de sociedade e educagdo, e a ordenacao didatica, ele nos conta um
modo de educar (um modo mais ou menos detalhado, isso ird depender de cada obra). Quando
tomo o livro como tendo narrativas torna mais evidente a necessidade de didlogo entre professor/a
e livro, afinal, ao professor/a ndo estd chegando uma ordem da Palavra, mas a narrativa de outra
pessoa. Complemento essa ideia a seguir.

Passo a tratar de um segundo aspecto, mais geral, que pode ajudar na prépria maneira
de usar o livro didatico para a tarefa de socializagcdo dos individuos, que é explorando a guinada
em prol da narrativa em vez da teoria apresentada por Rorty (2007). De modo breve, apresento o
enredo dessa guinada. Rorty, no seio dessa socializagdo®, realiza um contraste entre aqueles que se
veem elaborando uma Teoria (theoria) e aqueles que oferecem narrativas. A elabora¢do de Teoria
tem inspiragdo no trabalho do fisico e do metafisico, na busca e descoberta da uniformidade, e ndo
ao amor pela sabedoria (prudéncia). Eles compdem o que Rorty (2007, p. 169-170, grifo do autor)

denominou de canone platonico-kantiano:

Os componentes desse canone, as obras dos grandes metafisicos, sdo as tentativas
classicas de vertudo com uniformidade e vé-lo porinteiro: as tentativas dos metafisicos
de se erguerem acima da pluralidade das aparéncias, na esperanca de que, vistas das
alturas, elas evidenciem uma unidade inesperada — uma unidade que é sinal de que
se vislumbrou algo real, algo que esta por tras das aparéncias e as produz.

Esse canone nos legou (para nds ocidentais) a retérica publica predominantemente
utilizada. Particularmente, os metafisicos o adotaram e continuam a usa-lo. Tornou-se seu
vocabuldrio final, dentro do qual fazem descri¢cdes e comparac¢bes entre descri¢des. Tal vocabuléario
“fornece-lhes uma imagem do saber como uma relagcdo entre os seres humanos e a ‘realidade’,
bem como a ideia de que temos a necessidade e o dever de estabelecer essa relagdao (RORTY,
2007, p. 136). Para eles, “a filosofia é uma tentativa de saber sobre certas coisas — coisas muito
gerais e importantes” (RORTY, 2007, p. 138).

4 Para historicistas como Rorty (2007, p. 16), que “negam que exista uma ‘natureza humana’ ou um ‘nivel mais profundo do eu’,
a estratégia é insistir em que a socializagdo e, portanto, a circunstancia histérica chega até o fundo — ndo ha nada ‘por baixo’ da
socializagdo ou anterior a histéria que seja definidor do humano”.
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Nesse enredo, “o metafisico acha que, embora possamos nao ter todas as respostas, ja temos
bons critérios para as respostas corretas” (RORTY, 2007, p. 139), nos permitindo ndo meramente
falar adequadamente com a nossa tradicao, mas sim apreender a esséncia do real. Por esse caminho,
pensam “[...] na investigacado filosofica como uma questdo de identificar as relacGes entre os varios
lugares-comuns que fornecem as definicdes contextuais dos termos desse vocabuldrio” (RORTY,
2007, p. 139). Se dedicam aos termos mais ralos do nosso vocabuldrio, mais flexiveis e ubiquos —
palavras como ‘verdadeiro’, ‘bom’:

Isso porque, quanto mais ralo o termo, maior o nimero de lugares-comuns que
o empregardo. [... veem] as teorias filosdficas como convergentes — uma série de
descobertas sobre a natureza das coisas como a verdade e a identidade, que se

aproximam cada vez mais do que elas realmente sdo e levam a cultura em geral a
se aproximar mais de uma representacdo exata da realidade (RORTY, 2007, p. 140).

A atividade tedrica do metafisico consiste na descoberta do elemento decisivo a fim de
unificar o publico e o privado, de responder a questdo ‘Por que necessariamente devo ser bom?’.
Para tanto, precisam recorrer a um eu interior ou a algum conhecimento a-histérico. Precisam de
algo (um critério) que assegure tratar igualmente um determinado conjunto de pessoas, portando
merecedoras dos mesmos direitos e dignidade. Rorty ndo acredita na existéncia de um critério
a-histdrico ou fora das contingéncias histéricas que nos permita classificar um determinado grupo
como sendo de humanos e outro ndo. N3do quer dizer que tais critérios nunca foram propostos.
Apenas exemplifica que termos ralos como ‘mente’, ‘razdo’, ‘moral’ e outros, propostos como
denominadores comum do ser humano, ndo impediu (e ndo impede) que alguns grupos sociais
fossem descritos como ndo-humanos ou inferiores (as mulheres, pretos, judeus sdo exemplos de
grupos, por vezes, ndo reconhecidos como merecedores do status de ser humano).

Em contraste com o metafisico, Rorty tem predilecdo pelo trabalho do poeta (ou do artista,
como prefiro). Este ndo busca um metavocabuldrio neutro e universal, mas confronta os diferentes
vocabuldrios uns com os outros; ndo tenta superar a aparéncia, mas confronta o novo com o
velho. Sua atividade ndo é a ldgica, a tentativa de solucionar aparentes contradigdes por meio da
sintese, mas a do nominalista e historicista, portanto, dialética ou conversacional. Empenha-se nas
redescricoes, por acreditar que qualquer coisa pode ser descrita como boa ou ruim, a depender
dos critérios utilizados. E “os critérios, a seu ver, nunca passam de lugares-comuns que definem
contextualmente os termos de um vocabulario final atualmente em uso” (RORTY, 2007, p. 137).
Numa passagem, tento resumir a atividade do artista:

Sua descricdo do que faz, ao buscar um vocabulario final melhor do que aquele que
utiliza atualmente, é dominada por metdaforas de criacdo, e ndo de descoberta, de
diversificacao e ineditismo, e ndo de convergéncia para o que estava presente antes.
Ele pensa nos vocabuldrios finais como realiza¢des poéticas, e ndo como frutos de

uma investigacdo diligente, de acordo com critérios previamente reformulados
(RORTY, 2007, p. 139).
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Para desempenhar sua tarefa, o artista se vale da narrativa. Assim o &, pois o artista atua
com a redescricao: a atividade de alterar o vocabuldrio final a fim de obter melhores resultados. Ela
ndo intenta convergir as diferentes teorias, mas satisfaz-se ao obter um belo mosaico.

E como fica o livro diddtico numa guinada para a narrativa? A imagem que estou sugerindo
para o livro didatico, como um instrumento para a tarefa de profusdo de narrativas, se da no contexto
do debate acerca de como interpreta-lo e usa-lo, uma tentativa de Ihe dar maior potencial; e ndo
no ambito da definicdo dos conteudos a serem difundidos. Sendo assim, de modo mais geral, o que
ocorre é uma mudanca de atitude. Tomar o livro como uma ferramenta que contém a Palavra, coloca
Seus usuarios num processo de socializagdo em que, mais do que conhecer a histdria e a cultura, os
colocam em contato com a realidade. A atitude requerida dos envolvidos no processo educacional
com esse idedrio é o da resignacdo. Toma-lo como oferecendo narrativas coloca os participantes do
processo de socializacdo em relacdo a histéria e a cultura ou a politica cultural (RORTY, 2009), e nada
mais. Uma atitude mais afeita a essa compreensdo é a de interpretacao.

A justificativa para mostrar que essa guinada, efetivamente, faz diferenca no processo
educacional, é relembrando as dificuldades ou obstaculos gerados por quando se toma o livro como a
Palavra. Como ja relatei, um deles é desejo de institui¢des (religiosas, politicas, cientificas) de regular
em pormenores o processo educacional, minimizando ou mesmo desconsiderando as caracteristicas
da cultura escolar, dentre elas que a escola ndo é um polo de extensdo ou de aplicacdo, mas cria sua
propria cultura. Esse desejo gera uma tensdo, uma certa relagdo de confronto entre escola e outros
espacos sociais (destaque para o Estado e a sociedade civil), marcada pela tentativa de definir o que
deve ser feito na escola e as praticas de subversao.

As narrativas ndo colocam as pessoas numa situacdo privilegiada em relacdo a
verdade, a moral, a solidariedade; ela faz o papel de difundir mais e mais situa¢cdes com as
guais, ao nos familiarizarmos, poderemos agir solidariamente uns com os outros, poderemos
agir democraticamente. A atitude interpretativa de professores/as e estudantes se da por um
comportamento basico: o individuo combina a informacdo recebida com a rede de crencas
(conhecimentos) que ja possui. E necessario reconhecer que ha uma imensa faixa de niveis
interpretativos, desde um vocabuldrio, digamos, objetivo até um mais subjetivo. O que importa
assinalar é que as narrativas disponibilizadas nos livros didaticos demandam um trabalho
pedagdgico ndo s6 de uma articulacdo entre aspectos gerais e a particularidades da turma,
mas da criacdo de uma acdo pedagdgica, um ato pedagdgico que resulte na adocdo de novos
comportamentos (ainda que inesperados ou ndo mensuraveis por testes padronizados).

Ha uma miriade de topicos e implicacGes dessa descri¢do a ser abordados, em especial, em
relacdo a modos mais usuais de lidarmos com a educacgdo. Espero, com o andamento da pesquisa,
abordar outras implicagdes em momentos mais oportunos, como na interpretacdo das entrevistas
realizadas com os professores/as de educacao fisica. Por ora, para encerrar essa segdo, vale registrar

gue a ideia de narrativa se apresenta mais como um reconhecimento de uma atitude empreendida
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pelos professores/as, que na labuta diaria, constituem a prépria imprensa escolar, do que uma

originalidade por mim apresentada.

2.4. O uso do livro didatico pela educagao fisica escolar

Nessa secdo discuto qual o valor atribuido ao livro didatico na educacao fisica e se podemos
colocd-lo a favor da educacdo fisica escolar, ou seja, torna-lo util para o desenvolvimento de
propostas ou projetos de educacgado corporal. Se o livro didatico fosse tratado simplesmente como um
instrumento pedagdgico a servigo do professor/a, em boa parte, ndo haveria muita dificuldade em
obter respostas acerca do seu valor, que, em linhas gerais, estaria relacionado ao quanto (ou em que
aspectos) o livro didatico favoreceria o desenvolvimento das aulas de educacdo fisica. A valoragao
de um instrumento possui relacdo direta com o quanto ele pode contribuir para uma funcdo. Se
assim fosse, basicamente, minha tarefa seria a de recensear seus usos, tal como encontramos na
literatura geral sobre o livro diddtico, que nos informa diversos usos: direcionamento da leitura do
professor/a e do/a estudante (BITTENCOURT, 2008), material de auxilio ao professor/a (LAJOLO,
1996), ordenador de curriculo (GATTI JUNIOR, 2004), fonte de lucro (CASSIANO, 2007), cerceador da
pratica pedagdgica (ALVES, 2006), entre outros.

Considero plausivel que todos esses usos, guiados pelos diferentes propdsitos que se tem
em relacdo ao livro didatico, também sdo realizados quando se trata do livro diddtico de educagdo
fisica. Mas, diferente de outros componentes curriculares, a educacao fisica me traz uma inquietacao
adicional, que é a sua auséncia no PNLD desde sua criacdo, em 1985. E como se fosse desnecessario
ou irrelevante o professor/a de educacdo fisica e os/as estudantes terem acesso a esse material.
Mas sera mesmo assim?.

A auséncia no PNLD nao significa inexisténcia de livros didaticos de educagao fisica, mas
apenas que o governo federal ndo fomentou sua producdo. Coube entdo a iniciativa privada e politicas
publicas estaduais e municipais realizarem essa tarefa de colocarem a disposicdo dos professores/as
livros didaticos de educacao fisica. O que ndo tira o valor de se buscar razbes para essa auséncia no
PNLD, afinal, por meio de um programa federal, as escolas de educagao basica de todos os municipios
brasileiros teriam acesso. Para tanto, direciono minha atencdo para dentro da prépria educacao fisica,
a fim de observar se ha razbes internas para um desapreco pelo livro didatico.

Na linha que venho seguindo, o ponto de partida decorre do valor dado a educacao fisica.
Como indiquei antes, se o livro didatico tem sua valoracdo relacionada a funcdo para o qual foi
previsto cumprir, entdo preciso saber a fungdo ou propdsito da educacao fisica, para, na sequéncia,
poder verificar se ha ou ndo convergéncia, ou em que aspectos o livro didatico pode contribuir. E
considerando que ha uma pluralidade de obras e perspectivas indicando a fungao (ou a natureza) da
educacao fisica e a impossibilidade de (nesse trabalho) explorar esse conjunto, direciono meu foco
para trabalhos que utilizam as no¢®es de cultura corporal, cultura de movimento e cultura corporal
de movimento como o aspecto central para o desenvolvimento de suas propostas, as quais aglutinei

sob a denominagao de cultura corporal.
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O conjunto de trabalhos na educacao fisica tendo como nucleo a cultura corporal ndo
chega a possuir um nivel elevado de uniformidade, mas tem capacidade de reunir diversas linhas de
investigacao e atuagdo, como um belo mosaico.

Destaco dois conceitos dessa cultura: corpo e movimento. Pode ser interessante observar,
ainda que breve, como cada um desses conceitos sdo tratados como nucleo dessa cultura, pois,
ocasionalmente, guardam reminiscéncias representacionalistas, tracos ndo historicistas, e estes
resquicios interferem no valor que a educacao fisica deseja ou busca. Por conseguinte, tais desejos
interferem no valor ou uso possivel a ser dado aos livros didaticos.

Um aspecto que destaco na ideia de que é o corpo o nucleo da cultura da educacao fisica
advém da reacdo, ao longo do século XX, contra uma concepg¢ao racionalista-cartesiana, em que a
mente ou a razao, eram os aspectos essenciais do ser humano. O contraponto, realizado por Nietzsche
e Freud, coloca entdo no corpo, a fonte da acdo humana. Mas ndo num sentido ordindrio, mas num
sentido forte, como aquele mencionado por Bracht e Almeida (2019), de que o corpo possui uma
‘pré-reflexividade intencional’. O corpo, no ambito da cultura corporal, ndo é exclusivamente sua
versdo bioldgica, mas também n3o o é apenas uma construgdo discursiva. Mas entdo, o que é o
corpo? Esse topico certamente é embaragoso e muito caro para a educagao fisica, afinal, responder
essa questdo parece trazer o tipo de legitimacdo que certas perspectivas criticas da area almejam.

Comentei essa questdo na secdo anterior, mas me parece pertinente retoma-la aqui por
outro caminho, a partir das consideracGes de Bracht (2019) sobre o corpo. Neste trabalho, o autor

indica uma situacdo paradoxal e que nos gera dificuldades:

Na perspectiva da linguagem como representacdo, o corpo foi relegado a condicdo
de ser representado como um objeto (da natureza) pela consciéncia. Por outro
lado, a partir da ‘virada linguistica’ na histéria e na concepcdo do corpo, este
passou a ser concebido, por exemplo, no debate epistemoldgico e feminista,
como uma construgdo discursiva (Ortega, 2010, p. 190). Jay (2009), ao apresentar
a posicdo de Richard Rorty sobre a categoria da Experiéncia, também a situa
junto as perspectivas que, a partir da virada linguistica lhe conferem uma posicdo
subordinada a linguagem, configurando o que chamou de ‘transcendentalismo
linguistico’. O corpo oscila aqui entre a nogcdo de um objeto da natureza e, portanto,
linguisticamente representdvel, e a nogdo de ser apenas uma construgdo discursiva
(BRACHT, 2019, p. 148, grifo meu).

O que o deixa pensativo é: “Ndo teria o corpo, contudo, capacidade de emitir signos (ou
gue participacdo teria nisso?) e produzir significancia?” (BRACHT, 2019, p. 148). Ha razGes para sua
pergunta, umas delas é a situacdo corriqueira em que nos pegamos fazendo algo sem ter ciéncia
daquilo, como se agissemos, em certos momentos, no automatico. Ndo seria a intencionalidade
do corpo em ac¢do? Outro exemplo seria nossa percepgao pré-linguistica, nossa capacidade de ver
cores mesmo que nao saibamos dar nomes a elas. Ambos os exemplos indicam que certas a¢des
gue realizamos ao longo da vida parecem melhor explicadas quando tomamos como fonte o corpo,

e ndo a mente ou a linguagem. Esse mistério ou incapacidade de responder satisfatoriamente um
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fendmeno ou evento justifica a elaboracdo daquele tipo de pergunta. Esse tipo de duvida pode nos
fazer pensar se ndo ha uma intencionalidade no corpo ou uma capacidade de produzir significancia.

Para Bracht (2019), a partir do trabalho de Landowski, a virada linguistica forneceu uma
resposta que deixa o corpo ‘dessemantizado’, sem a capacidade de produzir signos e/ou significados.
Para contornar essa situacdo, o caminho seria de perceber ou sentir que a “contribuicdo [do corpo]
na construcdo de significados passa pela mediacdo da linguagem” (BRACHT, 2019, p. 149) o que
significa reconhecer que “a lingua serd portanto condi¢do da prépria infralingua, mesmo se esta é
nao linguistica, pré-verbal ou até ndo-verbal (BRACHT, 2019, p. 148-149). O intuito é restabelecer
um equilibrio dindmico entre corpo e sentido, de modo a perceber que “o corpo esta sempre em si
préprio e por si proprio a ‘fazer sentido’” (BRACHT, 2019, p. 150).

Aqui, mais uma vez, temos o que, sob uma leitura pragmatica, chamaria de tentar observar
o que ha para além da socializacdo, da historicidade. Tal tentativa suscita dois tipos de questdes:
uma, sobre o proprio modelo representacionalista (ou semantico) utilizado por Bracht (2019), outra,
a implicacdao pedagdgica, particularmente, quanto a relacdo da educacao fisica com o livro didatico.
Sobre a primeira questao, de carater epistémico, sdo trés pontos a serem destacados e presentes
no paragrafo anterior: (1) a ideia de que o corpo possui algo ‘em si’ ou ‘para si’ a ‘fazer sentido’
remete a algo fora de contexto, portanto, fora da histéria. E a ideia que as coisas ou objetos, no caso
0 corpo, possui sentido ou significado independentemente de um contexto social. O que nos remete
diretamente para o segundo ponto (2): o corpo ‘dessemantizado’.

Esse assunto demandara mais detalhes, pois preciso demonstrar primeiro como o
representacionalismo é ora adotado ora negado pelo autor. Para situar o leitor/a nos préprios termos
utilizados por Bracht (2019) se valendo do trabalho de Landowski, utilizo o trabalho de Dutra (2020),
que explica haver duas concepg¢des comuns do conhecimento humano (duas teorias do conhecimento):
uma semdntica (relacdo entre signos e referentes), em que conhecer “é representar internamente
aquilo que se encontra fora de nés” (DUTRA, 2020, p. 23). Dai, conhecimento como representacao, e
trata da questdo de representar de modo verdadeiro ou falso; e outra pragmdtica (uso linguistico), em
que conhecer “é adquirir uma opinido ou crenga que muda a nossa maneira de lidar com os objetos.
Conhecer é comportamento ou acdo, e pode ser mais ou menos util ou eficiente” (DUTRA, 2020, p.
23). Comecgasse a perceber entdo, que sua insatisfacdo com o corpo ‘dessemantizado’ advém de uma
noc¢do de conhecimento como representacdo (que atribui um sentido relevante e a-histérico a Verdade),
afinal, demonstra seu desejo em compreender o corpo ‘semantizado’, que possui e emana signos e
sentidos. Porém, em sua argumentacdo utiliza algumas nogbes pragmaticas (mas ndo assumidas),
deixando a apresentagao um tanto confusa e com alguns problemas.

Antes de apresentar o aspecto que considero problematico, quero indicar que faz sentido a
insatisfacdo de Bracht (2019) com a virada linguistica, mas ndo vejo motivos para endossar a ideia de
Jay (2009), citado por Bracht (2019), eminserir Richard Rorty como um ‘transcendentalista linguistico’.
A virada linguistica, para Rorty (2009, p. 272), foi “um desvio desnecessario”, que deveriamos ficar

atentos ao conselho de Davidson para “cessar de distinguir entre conhecer uma linguagem e saber
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encontrar seu caminho no mundo de maneira geral”, e que ndo vé “propdsito em escolher algo
chamado ‘linguagem’ como a fonte de seus problemas filoséficos [epistemoldgicos]”. Ou seja, se
Bracht (2019) estd insatisfeito com as perspectivas que substituem ‘mente’ por ‘linguagem’ como o
elemento fundante do mundo e do ser humano, encontrara a mesma insatisfagao em Rorty. Porém,
dai em diante eles seguem caminhos distintos. Rorty adota a via pragmatica, isto é, privilegiando
os usos e parando de buscar a fonte dos sentidos, Bracht continua na linha representacionalista/
semantica, mas substituindo ‘linguagem’ por ‘corpo’. Na linha pragmatica, o tipo de problema
levantado por Landowski acerca de um “equilibrio dindmico e de intera¢des reciprocas” (BRACHT,
2019, p. 149) sequer surgem “quando uma interpretacao racionalista de pensamento e linguagem é
substituida pela interpretacdo de uma prdtica social” (RORTY, 2009, p. 271, grifo do autor).

Agora, quero reforcar alguns aspectos para caracterizar o desejo de Bracht em ver o corpo
‘semantizado’, portanto num sentido representacionalista, a despeito das passagens em seu proprio
trabalho que poderiam ser utilizadas para indicar o contrario. A meu ver, um bom modo de encarar

a situacao é ter em conta o problema indicado por Dutra (2020, p. 26):

O problema [entre o represetancionalismo/semantica e pragmatismo/ pragmatico]
nado esta apenas em conceber a dualidade interno-externo, ao modo cartesiano,
como a oposicdo radical entre o mental e o fisico, enquanto substancias distintas, e
ver o homem como um ser de dupla natureza. Mesmo quando os processos cognitivos
sao encarados como processos internos apenas porque ocorrem dentro da pele [no
corpo] ou, para sermos mais precisos, como processos neurofisiolégicos que se ddo
dentro do organismo humano, os epistemadlogos e os psicélogos fazem referéncia a
estruturas, mecanismos e entidades inobservdveis e a suas propriedades (grifo meu).

Quero chamar a atencao para essas ‘estruturas, mecanismos e entidades inobservaveis’ e o
valor atribuido a eles por Bracht (2019) em contraste aos atribuidos numa perspectiva pragmatica,
como a de Rorty. Ambos postulam que ha no ser humano tais ‘entidades inobservaveis’, mas em
contexto e dando pesos diferentes. Bracht (2019) faz isso num contexto epistemoldgico, tentando
formular uma resposta geral e normativa para o problema, o que se expressa pela tentativa de
ver um ‘equilibrio dinamico e interacdes reciprocas’ entre corpo e sentido ou de captar aquilo que

24

“esta sempre em si e por si préprio a ‘fazer sentido’” ou pela tentativa de transpor ou abandonar
o ‘transcendentalismo linguistico’. Dentre as diferentes expressées que Bracht (2019) usa, destaco,
como exemplo de entidade inobservavel, o que chama de linguagem ‘nao-discursiva’. Na leitura que
faco, é decisivo para Bracht compreender o corpo como tendo essa linguagem ‘nao-discursiva’, que
justifica ou mesmo causa a experiéncia estética, ou seja, aquilo que a linguagem nao é capaz de captar
ou descrever. Na linha semantica, a postulacdo de entidades inobservaveis é realizada conjugada com
o pressuposto de que as coisas, o mundo e, especificamente, o corpo, possuem significados prdprios.
Isso torna sua perspectiva coerente em si mesma. O pragmatismo de Rorty se vale das entidades
inobservaveis apenas como recursos que podem facilitar uma dada comunidade de falantes na
predicdo de comportamentos, isto é, num sentido ordindrio (e ndo epistemoldgico). Desse modo, o
mistério acerca da linguagem ‘nao-discursiva’ presente no corpo, ndo é uma questao epistemoldgica

de descobrir suas caracteristicas, mas apenas de reconhecer nossas limita¢des histéricas e culturais
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em fornecer boas explicagdes para certos comportamentos. O mistério se resolve ndo procurando
desvenda-lo, mas sempre pedindo novas justificagdes para uma conversagao continua.

Passo para o terceiro ponto (3), com o qual espero terminar de evidenciar o seu tom
semantico e representacionalista, que é quando, se valendo de Landowski, entende que o corpo,
embora “[...] ndo seja ‘reduzido’ a uma construgao discursiva, sua contribuicdo na construcdao de
significados passa pela media¢do da linguagem” (BRACHT, 2019, p. 149). Aqui é um aspecto que
posso chamar de técnico e estd relacionado ao sentido (ou uso) dado aos termos ‘mediacdo’ e
‘linguagem’. E préprio de uma abordagem semantica adotar o modelo Sujeito-Objeto e, portanto, a
necessidade de elementos de media¢do. O elemento mediador é necessario porque a realidade é
sempre descrita como algo fugidio, incompreensivel em sua completude, captada apenas de modo
parcial, simplista e insuficiente por elementos mediadores.

Rorty, se valendo do trabalho de Donald Davidson, “rompe com a ideia de que a linguagem

seja um meio —um meio de representacao ou de expressao” (RORTY, 2007, p. 36, grifo no original).

Posso explicar o que pretendo dizer com ‘meio’ assinalando que a imagem
tradicional da situagao humana tem sido a de que os seres humanos nao sao
simples redes de crengas e desejos, mas seres que tém tais crencas e desejos.
A visdo tradicional é que hd um eu nuclear capaz de examinar essas crengas
e desejos, decidir entre eles, usa-los e se expressar por meio deles. Ademais,
essas crengas e desejos podem ser criticados ndo apenas em referéncia a sua
capacidade de serem coerentes entre si, mas em referéncia a algo externo a rede
da qual eles sdo os fios. As crencas, segundo essa visdo, sdo criticaveis por ndo
corresponderem a realidade (RORTY, 2007, p. 36, grifo do autor).

Apesar da nomenclatura distinta, a imagem de ser humano de Bracht (2019) corresponde
a descricdo anterior, bastando notar que o ‘eu nuclear’ corresponde ao corpo, que, em vez de
‘examinar’, é responsavel por ‘contribuir’ para a construcao da linguagem, que é o meio de expressao
desse eu nuclear (também chamado de linguagem ‘nao-discursiva’). Para que o corpo ‘contribua’ na
construcdo da linguagem, é necessario ter como pano de fundo a distin¢do realidade e aparéncia,
que é equivalente a distingdo ndo-linguagem e linguagem. Uma das implicagdes de entender o corpo
com um ‘eu nuclear’ ou dotado de ‘sentido préprio’, é acreditar que o “o corpo fala” (BRACHT, 2019,
p. 150), como exemplifica por meio do trabalho de Landowski: “levantar o braco para fazer sinal de
parar, a vermelhiddo de que se diz que vem do rosto para ‘exprimir’ a vergonha. Sdo meios de falar
com o corpo (e mesmo, em certos casos, do corpo) sem que, todavia, seja o proprio corpo que fale
(Landowski, 2001)” (BRACHT, 2019, 150, grifos do autor). Esse é mais um exemplo de que o corpo é
tratado num contexto epistemoldgico e que é dotado de um ingrediente extra (uma intencionalidade)
que permite com que ‘o préprio corpo que fale’.

Entretanto, como comenta Rorty (2007, p. 30): “o mundo nao fala. S6 nds o fazemos. O
mundo, depois de nos programarmos com uma linguagem, pode fazer-nos sustentar convicgoes,
mas ndo pode propor uma linguagem para falarmos”. O mesmo vale para o corpo, no contexto
epistemoldgico, ele nao fala. A meu ver, a via para melhor lidarmos com o corpo ndao é a

representacionalista/semantica, em que busca averiguar se estamos ou ndo usando adequadamente
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a linguagem ‘nao discursiva’ para representar acuradamente o ‘préprio corpo’. Para Rorty (1997), a
relacdo eu-mundo — distintamente da tradicional relacdo sujeito-objeto — é uma relagdo causal,
em que nds, seres humanos, postulamos crencas (ideias) acerca do mundo e do préprio corpo.
Lembrando que crencas sdo habitos de acdo. Nesse sentido, nossa linguagem é ja o corpo em acao,
por isso ela ndo é meio. Um exemplo desse entendimento eu retiro de Costa (2007, p. 49): “didlogos
ou soliléquios silenciosos sdo subvocalizagcbes de comportamentos de fala interrompidos antes de
se exprimirem na modalidade de didlogos ou discursos em voz alta”.

Essas crencas sdao melhores ou piores na medida em que nos ajudam na predicao de
comportamentos, para facilitar a comunicacdo entre os participantes de uma comunidade. Dentro
desse infinito conjunto de crencas, algumas receberao o rétulo de verdadeiras e outras de falsas, de
cientificas ou de misticismo, entre varios outros tipos de rdtulos. Mas esses rotulos possuem valor
pela utilidade ou pela performatividade, e ndo por corresponderem a realidade ou a um eu nuclear.
Vale observar que, com essa estratégia, Rorty (1997a) entende dar um passo adiante na busca por
compreender as relagdes humanas de modo completamente histérico, mas sem perder os ganhos
de uma abordagem representacionalista/semantica.

Com a exposicao desses trés pontos, espero ser suficiente para indicar a existéncia,
na educacdo fisica, da ideia de que seu nucleo gira em torno de algo presente no corpo e que a
fundamenta. Essa é uma ideia presente no universo dos debatedores/as defensores/as da cultura
corporal. Considero relevante essa ideia para avaliar a presenca do livro didatico na educacao fisica,
pois, assim como ela aparece na obra de Bracht (2019), como reminiscéncia do representacionalismo,
ora afirmada ora negada, ela possui forca normativa, isto é, de balizar entendimentos e a¢des no
campo da educacao fisica.

Essa ideia deve ser avaliada junto com outra, que pensou a educacao fisica ndo como cultura
corporal, mas como de movimento. Kunz (2000) entende que a expressao ‘cultura corporal’ reforca
o dualismo corpo e mente, ja que induz haver outros tipos de cultura que ndo a corporal, como a
intelectual e a espiritual. A seu ver, tal expressdo “é, de qualquer forma, um conceito tautolégico,
uma vez que nado pode existir nenhuma atividade culturalmente produzida pelo homem que nao
seja corporal” (KUNZ, 2000, p. 20). Concordo que toda atividade cultural seja corporal, mas nado vejo
como ele chega a oferecer um conceito ndo tautolégico ou nao reforce o dualismo criticado por
meio da sugestdo de uma cultura de ou do movimento®®.

Kunz (2000) entende que o movimento humano é o objeto central de referéncia para a
educacao fisica, particularmente o que chama de se-movimentar. Explica que “ha sempre uma base
de referéncia em que se desenvolvem os movimentos perceptiveis pelo homem” (KUNZ, 2000, p. 78),
que o “movimento que é humano, é sempre uma conduta para algo, como um voltar-se a algo para a
sua compreensao, [que o] se-movimentar do homem é sempre um acontecimento fenomenolégico
relacional, uma relagao intencional de ag¢des significativas” (KUNZ, 2000, p. 103). Entretanto, quando

uma cultura ndo é resultante de uma relagdo intencional de agdes significativas? E dificil imaginar

% As duas formas sdo encontradas em seu trabalho, encontra-se cultura do movimento em Kunz (2000) e cultura de movimento

em Kunz (2014).
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tal situacdo, afinal, cultura, nos remete para um “conjunto de padrdes de comportamento, crengas,
conhecimentos, costumes etc. que distinguem um grupo social” (HOUASSIS, 2009) ou, na defini¢do
de Rorty (2005, p. 80), “um conjunto de habitos de acdo compartilhados, aqueles que capacitam os
membros de uma comunidade humana singular a dar-se bem com os outros e com seu ambiente
como todos assim o fazem”. Todo esse conjunto é resultante de relagGes intencionais de a¢des
significativas. Mesmo que ag¢des ndo-intencionais estejam envolvidas, elas ndo definem a cultura.

Pode parecer ébvio que falar em movimento remeta a andar, correr, pular, ou seja, ao
sentido cotidiano de movimento, tdo familiar na nossa cultura geral, mas ndo é assim. A partir da
fenomenologia, como explica Cardoso (2008, p. 29), “a percepcao e o movimento puderam ser
concebidos como percepgcdo-movimento, ou seja, o homem, ao perceber ja estd a se mover, embora
ainda permaneca ali parado, sé percebendo”. Nessa compreensdo, a pessoa que nada em um rio
percepta/se-movimenta tanto quanto aquela que toca uma musica, observa as mitocéndrias num
microscopio ou realiza calculos mentais. Alias, o leitor/a desse trabalho, esta nesse exato momento a
se-movimentar, segundo a concepc¢do fenomenoldgica. A percepgdao-movimento ndo é um elemento
destacavel do ser humano, como exemplifica Cardoso (2008, p. 337, grifo autor): “O que a pessoa
doente percebe, descreve seu se mover ao médico e ambos podem compreender o processo pelo
qual a enfermidade se instalou no sistema organico”.

A noc¢do percepgdao-movimento pode se apresentar como uma maneira enriquecedora
de explicar o ser humano, mas ndao como critério para delimitar a area da cultura abordada pela
educacao fisica. Ela ndo ajuda para sabermos o que passa a compor ou nao a cultura de movimento.
Por isso, entendo que Kunz (2000) ndo fez mais do que substituir ‘corpo’ por ‘movimento’, trocar 6
por meia duzia. Isso fica evidente quando formula um verbete sobre cultura de movimento (KUNZ,
2014): ele toma como dbvia a identificagcdo por parte dos individuos de que as atividades praticas,
“valendo-se do movimento humano com caracteristicas expressivas, comunicativas e produtivas
que sdo imediatamente reconhecidas pelos individuos deste contexto como uma atividade tipica do

meio, portanto, dessa cultura” (KUNZ, 2014, p. 171). A partir desse reconhecimento imediato:

de maneira simplificada, inicialmente, definir que pertencem a cultura de movimento
todas aquelas atividades que envolvem o movimentar-se humano com caracteristicas
ludicas, de jogo, de brincadeira, de ginastica, de apresentacdo e competicdo,
reconhecidas num determinado contexto sociocultural. Dai estariam excluidas
atividades como os movimentos sociais e atividades que envolvem o comer, por
exemplo, e tantos outros do cotidiano de cada individuo (KUNZ, 2014, p. 171).

Vejam, o que deve ser incluido na cultura de movimento, nao sao exclusivamente atividades
que envolvem o movimentar-se humano, mas aqueles movimentos com certas caracteristicas: como
de ser ludico, de jogo etc. Se é a ludicidade o critério para definir o que entra ou ndo na cultura, seria
mais coerente chamar de cultura lddica. Além disso, a Unica forma que encontro para justificar a
inclusdao de movimentos com caracteristicas ludicas ou praticas como o jogo e a ginastica na cultura
de movimento é por uma investigacao histdrica (e ndo pela postulacdo a-histérica do se-movimentar

fenomenoldgico). Por esse caminho histdrico, é possivel indicar quando a competicdo passou a ser
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elemento central nessa cultura, mas a nogao de se-movimentar fenomenoldgico como algo presente
em todos os seres humanos ndo nos ajuda nessa tarefa. Ndo nos ajuda a decidir quais atividades
devem ficar de fora da educacao fisica. Por essa via, é descartavel o uso da expressao ‘de movimento’
(e por isso o faco). O seu valor reside no uso cotidiano, no reconhecimento imediato, fruto do
processo educacional e cultural, que legou o habito de vincular movimento com ag¢bes ou praticas
corporais. Por isso, ainda prefiro a expressao ‘cultura corporal’, no sentido ndo-representacionalista
como ja apresentado nesse trabalho. Ela é fruto de praticas sociais corporais, e ndo da presenca de
uma marca intrinseca do ser humano.

E sobre a critica de Kunz (2000) acerca do dualismo mente e corpo, vale notar que, com
ajuda do trabalho de Merleau-Ponty, had avancos nesse assunto, mas ele segue com reminiscéncia
representacionalista. Ele segue, em diferentes momentos de sua obra, endossando ideias como de
gue ha “a presenca de um sentido original num se-movimentar humano, em momentos em que
uma livre, espontanea e prazerosa participacdo era possibilitada” (KUNZ, 2000, p. 100). E a ideia
de que o ser humano possui um eu nuclear, seja a mente, a linguagem, o corpo e, agora, o se-
movimentar fenomenolégico, que precisa ser propiciado pela sociedade e, particularmente, pelos
professores/as de educagdo fisica da educagdo basica. Ele é afeito ao ideario de Kant que afirma
qgue o “esclarecimento é a saida, a libertacdo do homem de seu estado de menoridade intelectual
voluntaria. Menoridade intelectual é essa falta de poder ou de capacidade do homem para agir
racionalmente sem a ajuda ou a orientacdo de alguém” (KANT apud KUNZ, 2000, p. 32). A saida é
promover a emancipacao “esse processo de libertar o jovem das condi¢des que limitam o uso da
razao critica” (KUNZ, 2000, p. 33), uma razao que, de alguma maneira, precisa se conectar ao sentido
original do se-movimentar humano. Mas isso sé nos lanca para a questdo a-histérica e metafisica,
qual o sentido original do se-movimentar humano?.

As consideracdes sobre o se-movimentar fenomenolégico ndo sdo sobre o conjunto da
obra de Elenor Kunz ou da teoria do se-movimentar, mas tdo somente sobre a conotacao epistémica,
gue se apresenta com forca normativa, indicando um dever-ser da educacdo fisica. Faco essas
consideragdes porque elas se somam as realizadas ao corpo. O que assinalei sobre o se-movimentar
fenomenolégico ajuda na formagdo da imagem de que a educagdo fisica deve se dedicar a algo
intrinseco (a-histdrico), e que a caracteriza. Um algo que vem ora do corpo, ora do movimento, e
perpassa as discussdes acerca da cultura corporal.

Feito esse movimento inicial, posso buscar algumas implicacdes pedagdgicas dessa imagem
na educacado fisica. A primeira, é que teriamos ai um principio fundante da area, resumido na ideia de
que se conhecermos bem o corpo ou 0 movimento, saberemos bem como agir em nossas aulas. Vale
reparar a semelhanga com o modelo centrado na mente. Esse idedrio conduz a drea para questdes
metafisicas: qual a relagdo do ser com o corpo ou o se-movimentar fenomenoldégico? Como fazer
emergir ou desenvolver o sentido préprio do corpo ou sentido original do movimento?

A segunda implicagdo, relaciona-se com o valor do livro didatico para a educacgao fisica

escolar. Se os aspectos essenciais estdo no corpo, como o elemento externo — um texto, uma
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imagem — pode colaborar para seu despertar? E dificil encontrar uma resposta. Alias, é dificil notar
que hd algum valor para o livro didatico, ja que nele ndo pode haver o que é préprio do corpo
ou do movimento. Se levo ao limite essa ideia, o livro didatico é algo descartavel, quando muito,
um auxilio pouco util. Contudo, desde o movimento renovador, ha um significativo esforco para
abandonar esse ideario, do qual, como venho assinalando, temos resquicios, mas a maior parte dos
principais assuntos da educacao fisica passaram a ser abordados como processos histérico-culturais.
Nesse processo, como explica Bracht (2019, p. 179), ha “[...] uma mudang¢a no entendimento do
objeto da Educacao Fisica escolar: de exercicios fisicos (atividade fisica) para a cultura corporal (de
movimento)”. E isto porque, “além do conhecimento na forma de praticas corporais (o saber fazer
corporal), postula a necessidade de a Educacdo Fisica escolar incluir entre os conhecimentos a ser
transmitido, o saber sobre esse fazer corporal” (BRACHT, 2019, p. 179, grifo do autor). Mas esse
‘saber fazer corporal’ carrega elementos especiais, instigando a drea a “discutir em que medida o
proprio movimentar-se poderia ser considerado uma forma (corporal) de conhecer e apropriar-se
do mundo; uma forma de comunicagdao com o mundo” (BRACHT, 2019, p. 179). Tal entendimento
chamou a “atencdo para o risco de as aulas de Educagao Fisica escolar tornarem-se ndao mais aulas
com movimento e sim, sobre o movimento” (BRACHT, 2019, p. 179). Assim, o livro didatico para a
educacdo fisica passa a ter algum valor na medida em que tem algo sobre o corpo e o movimento
a ensinar. H4 um certo reconhecimento de para uma apreensao mais significativa sobre o corpo e o
movimento, outros recursos poderao ser demandados (imagens, textos, historias, conceitos), que
nao a propria realizacdo da pratica, para favorecer o processo educacional.

Com a inclusdo da educacgao fisica no PNLD, teremos o fomento para a producdo de
livros didaticos de educacao fisica e a sua distribuicdo em todo o territdrio nacional. Serd que essa
medida pode potencializar o risco de a educagao fisica ser mais ‘sobre’ o movimento do que ‘com’
0 movimento? Friso que ndo se trata de um risco qualquer. Uma vez que se adota a imagem de
educacdo fisica como ‘exploracdo do sentido préprio do corpo ou do se-movimentar humano’,
sucumbir perante esse risco significa a propria derrocada da educacdo fisica. Ela perderia seu sentido
de ser. E um risco de ordem epistemoldgica, pois, quando o seu principio fundante estremece ou
desmorona, todo o resto segue um efeito cascata.

Como salvar a educacao fisica desse risco? Independentemente de como for, essa serd uma
tarefa dos adeptos ao representacionalismo. Pela leitura que faco da obra de Rorty, o pragmatismo
ndo pode salva-la desse risco, apenas pode sugerir uma redescricdo desse cendrio.

Na redescricdo que realizo, o primeiro ponto a se notar é que esse tipo de risco é possivel
de ser percebido apenas pela lente representacionalista. Apenas quando se endossa a tese de que
0 corpo ou o movimento possui um sentido préprio, é que a prépria educacao fisica se vé com esse
tipo de risco. Numa leitura pragmatica, ndo se trata de uma tese falsa*’, mas sim ndao mais proficua.

Afinal, quando o ‘sentido préprio’ ndo é descrito como sendo de “uma forma indefinidamente em

47 N3o se trata de uma tese falsa, pois ndo é possivel provar a auséncia desse sentido préprio, devendo os seus defensores
apresentarem esses sentidos, mas é possivel avaliar as consequéncias de se adotar tal tese.
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construcdo” (BRACHT, 2019, p. 151), a possibilidade de o perceber parece emergir “em momentos que
uma livre, espontanea e prazerosa participacao era possibilitada” (KUNZ, 2000, p. 100). Toma-lo como
‘forma indefinida’ ou, no vocabulario de Rorty, como uma contingéncia, ndo nos conduz a caminho
nenhum, apenas significa que nds, usudrios/as da linguagem, é que devemos postular sentidos para
ele. No segundo caso, ja esta sendo dito o seu sentido, ndo estd oculto, o seu sentido original coincide
com a postulagdo feita, de que sua presenga é notada em momentos livres, espontaneos e prazerosos.

Segundo ponto, a resposta a partir do representacionalismo exige mais Teoria (Theoria),

a pessoa de posse dessa Teoria tende a se perceber como tendo “a visdao de uma ampla faixa de
territério, a uma distancia consideravel” (RORTY, 2007, p. 169). Tal distancia lhe permitiria ser um
observador das conversacdes realizadas por meros humanos, ele veria a situacdo por inteiro. Nessa
condicdo, ele poderia confrontar as conversacdes ndo umas com as outras, mas com a propria
realidade, por isso suas perguntas sdo dirigidas para ‘coisas reais’, como a Justica, o Bem, o Corpo, o
Movimento, cujos sentidos escapam as conversagdes. Quando se tem esse tipo de teoria acredita-se
estar de posse de um critério para além dos nossos vocabuldrios, que permite comparar o que esta
sendo dito com o original. A tarefa, assim, é de articular teoria (o real) e pratica (nossas conversagdes)
— é uma questdo epistemoldgica —, ou seja, a questdo ndo é a de harmonizar as nossas praticas/
vocabuldarios uns com os outros (que é uma questdo politico cultural).

Para ilustrar esse ponto, utilizo como exemplo o trabalho de Kunz (2013, p. 59), para quem
apesar do enorme avango tedrico alcancado pela drea nos ultimos anos existe algo
que ainda precisa ser melhor esclarecido, ou seja, por que a realidade pratica da
Educacdo Fisica ndo acompanhou essa evolugao? Talvez isso se deve pela falta
de um aprofundamento tedrico sobre a tematica central da area, ou seja, uma

compreensdao mais ampla e profunda sobre o conceito do movimento humano a
partir, especialmente, dos sujeitos que se-movimentam.

E preciso entdo compreender, ampla e profundamente, esse sujeito que se-movimenta,
sendo que, o que espero destacar, é a triade sujeito-movimento-mundo, ou seja, ha um sujeito que,
por meio do seu se-movimentar, relaciona-se com o mundo. Posto dessa maneira, e tomado sem a
conotacdo filoséfica que o autor sugere, ndo hd problemas. Acontece que sujeito e se-movimentar
ndo sdo uma e soé coisa, mas entidades ontoldgicas distintas. Como indica Kunz (2013, p. 67):

O ‘Se-Movimentar’ como aqui apresentado, numa perspectiva filoséfica, pode ser
entendido como um modo fundamental para que Seres Humanos em seu ‘Existir ai’
(Dasein), se relacionam e se comunicam com coisas e pessoas do mundo. Deve ser

entendido entdo, como uma “inerente necessidade humana” precisando, portanto
das condig¢des de possibilidade de sua expressao e manifestagdo no mundo.

Essa ‘inerente necessidade humana’ precisa ndao propriamente de educacdo, mas de
condicdes de possibilidade de sua expressao e manifestacdo. Quando essa manifestacao é coerente
com o se-movimentar, entdo temos um sujeito que se realiza como Dasein ou, como indica em outro

trabalho, sai da condicdo de menoridade. Esse modo de pensar, conduz o autor a buscar relacdes
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entre o esporte tal como predominantemente realizado no século XX (alto rendimento) e aquela
entidade inerente ao sujeito, o se-movimentar. Essa é precisamente o tipo de relagcdo que Rorty,
costumeiramente, chama de uma relacdo entre algo humano com o ndo humano ou uma relagado
a-histdrica. Ou seja, Kunz consegue nos oferecer uma narrativa com varios elementos histéricos
entre o esporte e o se-movimentar, mas o préprio se-movimentar ndo é histérico, uma vez que é
inerente ao ser. Dizer que é ‘inerente’ significa que toda a fonte do se-movimentar vem de um Unico
lugar, e ndo que ela ndo possa ser manifestado de varias formas.

O tipo de Teoria que Kunz deseja nos disponibilizar, é aquela que permitiria ao professor/a
(e demais participantes da comunidade da educacdo fisica) tomar uma distancia do ‘movimento’,
de modo a poder afirmar que o se-movimentar inerente ao humano é aquele expresso de modo
“livre, espontaneo e prazeroso” (KUNZ, 2000, p. 108) e ndo mecanico e repetitivo. Desse modo,
como venho indicando, a educacdo fisica se realiza ao atender esse propdsito epistémico, no caso,
de permitir a manifestacdo do se-movimentar fenomenoldgico, e ndo como questdo de politica
democratica. Numa leitura pragmatica, podemos compreender (e defender) que movimentos em
contextos de liberdade, com espontaneidade e prazerosos, sejam mais proficuos para atender a
diversidade de necessidades dos estudantes, para que possam conhecer o acervo cultural sobre o
qual a educacao fisica se dedica. Mas isso seria apenas um dos seus propdsitos, e ndo é o mesmo
que afirmar que ‘a educacao fisica se realiza ao propiciar o se-movimentar’. Além do mais, recorrer a
epistemologia para autoassegurar uma postura ‘neutra’, ou seja, afirmar que ha algo de inerente no
ser humano equivale a dizer ‘é assim o ser, e tudo que podemos fazer é aprender a lidar com isso’,
mas isso nao se sustenta. Sua perspectiva é politica de partida quando anuncia como caracteristicas
do se-movimentar ser livre, espontaneo e prazeroso. Todos esses trés termos ja sdao modos politico
culturais de conceber o mundo. Para que o se-movimentar seja inerente ao ser humano, seria
necessario que todo e qualquer individuo, do passado e do futuro, compreendesse de igual modo o
gue seja ‘prazer’. O que ndo me parece razoavel.

Terceiro ponto, qual o caminho alternativo indicado pelo pragmatismo? Podemos comecar
adotando a via holistica ao invés da atomistica, é considerar a ideia de Rorty de que as imagens mais
do que as proposicdes sdo mais decisivas para a formagdo de nossas convicgdes. E perceber que,
embora revisdes ou abandonos de certos conceitos gerem mudangas em nossa postura, eles ainda
podem nos deixar dentro de um mesmo de apreender o mundo. O melhor exemplo que tenho a
disposicdo é a sugestdo de Gonzalez e Fensterseifer (2009) de substituirmos a imagem da educacao
fisica de ‘exercitar para’ por ‘reflexdo critica sobre o corpo/movimento’. E pararmos de vé-la como
‘atividade’ e compreendé-la como ‘componente curricular’.

O destaque que dou para a proposicdao de Gonzalez e Fensterseifer (2009) é que eles
indicam a mudanga de um vocabulario inteiro. Em situagdes assim, deve ficar ainda mais notério
como é um tanto despropositado buscar a verdade, pois teriamos que postular que toda a educacao
fisica do ‘exercitar’ seria falsa em contraste com a, agora, verdadeira educacao fisica voltada para a

‘reflexdo critica sobre o corpo/movimento’. De qualquer modo, isso sinaliza que estamos progredindo
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pela reforma e redescricdo de nossas ideias e praticas, e ndo por nos colocarmos mais proximos
da verdade. Quando compreendemos essa contingéncia, nossa atitude de quem dita — ou assim
pretende fazer — regras, na forma de fundamentos, perde forca e valor.

Essa mudanca do ‘exercitar’ para a ‘reflexao critica’ fica melhor elucidada quando a vemos
em fase de transicdo, entre o ndo mais e o ainda ndo. Uma fase em que temos mais clareza sobre
0s rumos a ndo tomar do que necessariamente realizar. Isso é diferente do entendimento de
Rezer (2020) que acredita haver falta de teoria (do conhecimento), porque a histdria ndo tem fim
teleoldgico. Os novos problemas, quando podemos tomar ‘novo’ num sentido relevante, significa
qgue ainda ndo temos palavras, explicacdes ou acdes para lidar com as novas situacdes. Sequer
somos capazes de explicita-las com clareza. Esse tipo de situacao, para Rorty, demanda criacdo de
metaforas, a formulacdo de narrativas esperangosas, diferente da proposicdo metafisica que tenta
articular o ndo-dito com o dito, ou chegar a realidade superando as aparéncias.

A meu ver, um dos contributos da mudanca do ‘exercitar’ para a ‘reflexdo critica’ foi nos
ajudar a substituir nosso vocabuldrio predominantemente de carater bioldgico para o cultural.
Com o intuito de participar desse movimento de reforma da educagdo fisica, mas dando outra
énfase. Como vejo, a educagado fisica caminhou muito para a tratarmos cada vez mais como politica
democratica do que deficitaria de epistemologia (REZER, 2020). E acrescento mais uma a¢do para
continuarmos nesse empreendimento: o abandono da no¢do representacionalista de conhecimento
e da ideia de termos uma esséncia especular (RORTY, 1994).

A nova imagem que sugiro para a educacao fisica estd situada dentro do movimento que se
vé como fazendo ‘reflexdo critica’, portanto que tem na cultura corporal seu nucleo, além do desejo
de fazer com que seja vista como componente curricular, e ndo como atividade. Dou grande valor a
esse movimento, mas ndo guardo apreco pela expressao ‘reflexao critica’ que mantém embutida as
situacdes embaracosas entre pensar e agir. Como busquei ilustrar pelos trabalhos de Bracht (2019)
e Kunz (2000), este movimento de ‘reflexdo critica®” mantém uma autoimagem de que a educacdo
fisica se realiza na ‘exploracdo epistémica dos sentidos préprios do corpo e do movimento’.

Uma exploragdo epistémica tem o propdsito de encontrar a causa final ou o fundamento de
um dado movimento ou significado corporal. Isto é distinto, de uma explorac¢do corriqueira de tentar
simplesmente fazer movimentos que antes ndo conseguia fazer ou ndo conseguia imaginar. Uma
exploracdo epistémica possui carater normativo, e o seu descumprimento equivale a descumprir a
propria tarefa da educacdo fisica. Este € um resquicio representacionalista que ainda se vé presente
na educacdo fisica, apesar os esforcos em minar essa no¢ao. E mais, a dificuldade em abandonar
tal compreensdo de conhecimento, vem contribuindo para ela retorne com novos ares, repondo
problematicas para a pratica pedagodgica.

Em substituicdo a essa ‘exploracdo epistémica’, vislumbro a educacdo fisica como quem
se realiza pelas proposi¢cbes de educagdo corporal. O desejo é ver ampliado nossas possibilidades
de atuacdo ao mesmo tempo que mantém os ganhos da primeira. Por isso, ndo é uma questdo

de contraposicdao ao movimento culturalista, mas de potencializacdo. Nessa segunda imagem, a
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educacdo fisica ndo é mais democratica por captar os sentidos préprios do corpo e movimento
(ideia implicita na primeira imagem), ela é mais democratica na medida em que permite maior
participacdo e reinvencdo das prdaticas corporais, ampliando a nossa prépria nocao de cultura
corporal, dispensando a sua caracterizacdo como sendo ‘de movimento’. Nessa segunda imagem, o
risco de ver a educacdo fisica abordando mais o sobre o movimento do que com o movimento passa
a ser um risco a ser tratado no campo politico e pedagdgico, e ndo epistemoldgico. Se o propdsito
da aula é ‘aprender a correr’, ndo faz sentido ler um texto para alcangar esse objetivo. Mas se o
propdsito é ‘conhecer a movimentagao ofensiva no futebol’, um video pode ser bastante ilustrativo,
antes ou depois da realizacao do jogo.

Se o propdsito de uma aula é ‘explorar movimentos’, podemos recorrer as diversas culturas
pelo mundo que poderdo nos instigar para novos movimentos, habilidades, percepcdes, técnicas
corporais etc. Ou mesmo, como faz Neira (2008), explorar as periferias do Brasil para descobrir
formas novas de se movimentar (desinvestido na nocdo representacionalista). Uma vez que essa
tarefa seja feita, é possivel elaborar um quadro tedrico. Um tal quadro seria um resumo ou uma
organizac¢ao das construgdes sociais até o momento, e que pode nos ajudar em tarefas futuras. Mas
ndo é uma teoria que busca articular o homem com o corpo, e entdo encontra seu sentido préprio.

Os novos movimentos emergem pela imaginacdo, e ndo pela sistematizacdo. Novos
movimentos emergem da combinacdo inusitada do uso do arco e flecha numa apresentacdo de
ginastica. Da encenacdo da alta performance, que pode ser posta num contexto jocoso ao invés
de modelo de vida a ser seguido. O resultado dessas combinag¢des ndao é dado a priori, por isso
o destaque para a imaginacao e a esperanc¢a em vez da razdo e da sistematiza¢dao. Vejam, a razao
cumpre um papel posterior. Uma vez que temos razdo ou conhecimento ou teoria, significa que
sabemos o que ha de ser feito. Explorar novas possibilidades é, ndo raro, sair do campo racional
vigente, e isso nos coloca no campo em que, como Rorty (2005b, p. 267) mostra, “é justamente com
a auséncia de significado que temos de flertar quando estamos no espaco entre as praticas sociais,
em particular as linguisticas, sem querer participar da antiga e ainda sem conseguir criar uma nova”.

O livro didatico dentro dessa imagem de educacgdo fisica escolar como proposi¢cdes de
educacdo corporal ganha novo valor. Aqui, movimento e texto ndo sdao colocados em hierarquia
epistemoldgica, ja que ndo ha um valor privilegiado no corpo e no movimento. O medo da educacao
fisica é que assim ela se desvaneca. Aparentemente, parece estar disposta a pagar esse preco.
Entretanto, ha de se notar que a critica se dirige ao sentido epistémico, e ndo social. Ou seja, isso
me faz olhar para a histdria da educacdo fisica como uma area valorizada pela sociedade para que
realize um determinado conjunto de agcbes e propdsitos vinculados ao corpo, ao movimento, aos
esportes, as dancas e todo um cabedal de praticas reconhecidas como sendo desse campo. Em razdo
dessas praticas sociais ndo serem contempladas em outras partes da cultura, mas que favorecem
a cultura em geral. Afirmar, pelo carater histérico, o movimento, significa dizer que quando me

movimento, quando corro, dan¢o, acerto um alvo, me mantenho em equilibrio, faco um gol, planto
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bananeira, desfiro uma béncgdo na capoeira, estou experimentando sensagdes e percepgdes que, de
outra maneira, ndo seria possivel.

A indicagao, pela via pragmatica, € que adotemos um modelo ndo reducionista de
elaboracdo de propostas de educacdo corporal. Um modelo reducionista, necessariamente, indica
uma matriz da qual todo o resto deve ser posto sob avaliacdo. Isso vale para as tentativas de elaborar
propostas de educacdo corporal exclusivamente pelo movimento, pelo corpo, pela motricidade,
pela corporeidade, entre outras. O ndo-redutivismo, significa que todas essas propostas sdo validas
e podem se mostrar pertinentes dentro do contexto ao qual se submetem, mas ndo que uma delas
prevaleca, a priori, uma sobre a outra. Desse modo, posso reconhecer o valor do trabalho de Kunz
e adeptos dessa proposta para determinados fins, assim como certa nogao tradicional da educacao
fisica voltada para a atividade fisica e o exercicio fisico. O modo de nao recair num relativismo,
é submeter todas as propostas ao ambito da conversacdo, da politica democratica, ao infindavel
debate publico sobre quais propostas atendem melhor um determinado ideario. Em meu caso,
acompanho a proposta de Fensterseifer, Gonzalez e Silva (2019), de colocar os ideais republicanos e
democraticos, como os mais valorativos para nossa atuagdo pedagdgica.

Quero olhar ainda como a educagdo fisica vem se valendo do livro didatico de educagao
fisica. Para tanto, recorri em especial aos trabalhos de Souza e colaboradores (2015), Melo e Moreira
(2019) por realizarem, cada qual a sua maneira, uma leitura da produ¢ao académica acerca do livro
didatico na educacdo fisica. Souza e colaboradores (2015, p. 480) se dedicam a investigar “quais os
fatores que contribuiram para a constituicdo do hiato entre Educagao Fisica e os livros didaticos”
por meio de pesquisa bibliografica. O principal motivo elencado pelos autores para a existéncia
desse hiato é a auséncia da area no PNLD e o que consideram um nlimero pequeno de publica¢des
no campo académico sobre o assunto. Situacdo que reforca o entendimento de Rodrigues (2009),
de que a area negligencia tal material. Além disso, Souza e colaboradores analisam esse hiato
observando as caracteristicas do livro didatico e as perspectivas da educacdo fisica, assinalam que,
em especial, as perspectivas higienistas e militaristas relegavam a drea muito mais ao ‘saber fazer’,
desse modo, os livros didaticos da época (que os autores questionam se efetivamente sdo livros
didaticos) apresentam-se “muito mais [como] um ‘guia de orientacdo docente’ do que de um livro
didatico de fato” (SOUZA et. al., 2015, p. 485), além de serem restritos ao uso do professor/a.

A imagem que se tem da educacdo fisica tem um peso significativo para a constituicao
desse hiato, como Souza e colaboradores (2015) registram considerando o trabalho de Paula (2003):
aimagem de que “[...] na aula de Educacdo Fisica ndo se reflete, ndo se discute, enfim, ndo se pensa
e, portanto, ndo se I&, mas apenas se executa”, indica o quanto é desnecessario esse material para
a educacdo fisica. Reforca esse entendimento, o trabalho de Darido e colaboradores (2010, p. 452),
para os quais “as aulas de Educacdo Fisica se restringiam (e até certo ponto se mantém assim) a
oferecer um conhecimento que advém da repeticdo e da pratica dos movimentos. Essa concepcao,

certamente, afastou a disciplina dos livros didaticos dos alunos”.
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Desse ponto de vista, o desprestigio do livro didatico na educacgado fisica relaciona-se a
tradicdo da area de priorizar o ‘saber fazer’, mas num sentido vil em que “se restringiria a um mero
‘fazer pratico destituido de uma reflexao tedrica’” (SOUZA et. al., 2015, p. 488). Isso incentiva a ideia
de substituir o ‘exercitar’ pela ‘reflexao critica’, mas é prudente matizar essa imagem atribuida a
educacao fisica, advinda principalmente do periodo militar, pois, como mostra o trabalho de Taborda
de Oliveira (2003, p. 447),

E preciso pois, fugir do maniqueismo de que alguns fizeram certo e outros nio,
gue alguns foram criticos e outros alienados. As experiéncias dos professores foram
ambiguas e revelam um sincretismo intenso. Mas elas se deram daquela forma e
nao da forma como gostariamos que tivessem se dado. Se eles, os professores, ndo
desenvolveram um fazer mais critico e reflexivo ou sequer se aperceberam disso,
é algo que diz respeito ndo a realidade objetiva, mas aos nossos juizos subjetivos
de valor. Se balizarmos o desenvolvimento histérico baseado somente em juizos de
valor, pergunto: no contexto daqueles anos, com as condi¢cdes de que dispunham,
desenvolvendo o seu trabalho diante de um quadro legal e institucional rigido —
lembremos da lei, do Programa, da supervisdo escolar — estaria a acao docente
isenta de alguma perspectiva critica e reflexiva ou ela ndo manifestava a nossa
compreensao atual do que seria agir critica e reflexivamente?

De todo modo, o intuito é ilustrar que o nucleo da educacao fisica estava num saber fazer,
em um se movimentar, e a mudanca para a ‘reflexdao critica’ favoreceu a elaboracdo de sentidos
mais ricos e diversificados do saber fazer, que, desde entdo, deve ser conscientemente articulado a
reflexdo, ao ‘saber sobre’ esse se movimentar. Essa mudanca aproximou a educacao fisica do livro
didatico, embora muito lentamente.

Rodrigues (2009, p. 14), acrescenta um aspecto interessante:

O redirecionamento do pensar a respeito do objeto de estudo desse componente
curricular [educacdo fisica] na escola, ocorreu a partir dos anos 1980, no mesmo
periodo em que a producdo de livro didatico era intensamente criticada. Essas

criticas podem ter afastado os docentes, ou boa parte deles, da construcgdo e
reflexao desses materiais.

O contraste é entre as imagens que possuimos da educacdo fisica, entre ‘explorar o
movimento humano ou se-movimentar’ e ‘proporcionar a educacao corporal’. No primeiro temos
um objeto de estudo/investigacdo/exploracdo, na segunda uma finalidade/objetivo.

Penso que apresentar propostas de educagao corporal nos permite, inclusive, termos
propostas de educagao pelo se-movimentar (muito proficua por sinal), mas iriamos longe demais
se tentassemos nos limitar a ela. O mestre Hindu explica que o Yoga é a arte de combinar nossa
transcendéncia. Nao creio que a educacao fisica deva encontrar uma forma de conciliar o Yoga com
o se-movimentar. Uma tentativa dessa, igual a tentativa de reduzir Yoga a gasto energético, mina
o esplendor da prépria atividade. Assim como praticas corporais indigenas sdo minadas quando
transpostas para contextos esportivos. Ensinar praticas indigenas ou de Yoga na escola, € uma

questdo pedagogica-didatica, e ndao uma tarefa para a epistemologia.
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3

A TEIA POLITICO-EDUCACIONAL E O PROGRAMA NACIONAL DE LIVRO E MATERIAL
DIDATICO

No capitulo 2, teci consideracdes sobre um modo de ver e usar o livro didatico que o torne
util para a educacao fisica ao invés de ser um empecilho. Agora, quero me deter especificamente aos
livros didaticos de educacio fisica distribuidos pelo PNLD/2019 para as escolas de educacdo basica.

O ponto de partida é o préprio PNLD, em razao de os livros distribuidos serem resultantes
dessa iniciativa do governo federal, por meio do MEC em cooperagdao com o FNDE, de adquirir obras
didaticas para essa disciplina escolar, ou seja, esse programa fomenta a sua producao. E para que
sejam adquiridos, um edital de convocacao, precedido por audiéncia publica, é publicado contendo as
orientacgdes, critérios e procedimentos a serem cumpridos pelos interessados em participar do processo
de inscricdo e avaliacdo de obras didaticas. Condicdes que delineiam caracteristicas do material.

O PNLD, sob a legislacdo vigente, o Decreto n? 9.099 de 2017, abrange um conjunto
diversificado de objetos:

§ 12 O PNLD abrange a avaliagdo e a disponibilizacdo de obras didaticas e literarias,
de uso individual ou coletivo, acervos para bibliotecas, obras pedagdgicas, softwares
e jogos educacionais, materiais de reforco e correcdo de fluxo, materiais de
formacdo e materiais destinados a gestdo escolar, entre outros materiais de apoio

a pratica educativa, incluidas a¢Ges de qualificacdo de materiais para a aquisicdo
descentralizada pelos entes federativos (BRASIL, 2017).

O propdsito é atender as escolas publicas de educacao basica das redes federal, estaduais,
municipais e distrital e as instituicdes comunitarias, confessionais ou filantrépicas sem fins lucrativos
e conveniadas com o Poder Publico, tendo como objetivos:

Art. 22 S3o objetivos do PNLD:

| - aprimorar o processo de ensino e aprendizagem nas escolas publicas de educagdo
basica, com a consequente melhoria da qualidade da educagdo;

Il - garantir o padrao de qualidade do material de apoio a pratica educativa utilizado
nas escolas publicas de educac¢do basica;

[l - democratizar o acesso as fontes de informacgao e cultura;

IV - fomentar a leitura e o estimulo a atitude investigativa dos estudantes;

V - apoiar a atualiza¢do, a autonomia e o desenvolvimento profissional do professor; e

VI - apoiar a implementag¢do da Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2017,
grifo meu).

Todos os objetivos e a conexdo entre eles sao relevantes para compreenderaimplementacdo,
mas grifei o Ultimo por ser o Unico acrescentado em relagdo a legislagdo anterior, e por ilustrar o
entendimento de que, embora as reformas educacionais sejam constituidas por diversas a¢des, “as
mudancas nas politicas curriculares, entretanto, tém maior destaque, a ponto de serem analisadas

como se fossem em si a reforma educacional” (LOPES, 2004, p. 110). Esse entendimento decorre de
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avaliagcdes do modo de atuar dos governos, tanto no Brasil quanto em outros paises, inclusive com
0 apoio de organismos internacionais como o Banco Mundial.

No Brasil, sob a presidéncia de Fernando Henrique Cardoso (1995-2002), a reforma
educacional empreendida contou, de modo decisivo, com os Parametros Curriculares Nacionais
para que novas identidades pedagdgicas e um projeto politico-social fosse implementado (LOPES,
2004), ainda que com resisténcias. A forca dos PCN'’s e sua articulagdo com o PNLD fica explicito no

comentario do entdao Ministro da Educagao, Paulo Renato de Souza (1995-2002):

Ao final, prevaleceu a orienta¢do de elaborar um parametro curricular nacional ou
um referencial curricular nacional para evitar justamente os entraves legais; um
pardmetro ou referencial ndo é obrigatério nem fere a autonomia de Estados e
Municipios. De todo o modo, se o parametro ou o referencial sdo de boa qualidade,
acabam se impondo. Essa tendéncia no Brasil foi reforcada e acelerada pelo fato
de o Ministério ser um grande comprador de livros didaticos e ter introduzido, a
partir de 1996, a avaliacdo desses livros com base precisamente nesses parametros
(SOUZA, 2005, p. 123).

Como no governo de Fernando Henrique Cardoso, na atual legislagdo—promulgada no governo
de Michel Temer (2016-2018) — os livros didaticos se apresentam como uma ferramenta Util para a
implementagdo de uma reforma educacional reduzida a reforma curricular. O Decreto 9.099/2017
é publicado ainda durante a fase de discussdo e elabora¢do da BNCC e, antecipadamente, colocado
como uma estratégia de apoio. Mas o problema reside nessa articulagao entre reforma curricular e
PNLD? Por acaso seria possivel pensar uma reforma sem sua articulagdo com a politica que distribui
livros, didaticos e literarios, jogos, material de reforgo para professores/as, acervo para biblioteca?.

Embora a prépria manifestacdo de Paulo Souza escancare uma trama capciosa, seguir
essa pista me parece conduzir para o entendimento de que aquela articulagao, por si s, é nefasta,
a despeito das disputas politicas envolvidas. Por isso, vale dedicar um pouco ao cendrio politico-
econdmico, tomando-o como “a conversa¢cdo em andamento da humanidade sobre o que fazer
consigo mesma” (RORTY, 2009, p. 11), como politica cultural.

O debate sobre um cendrio politico-econ6mico é intrincado e controverso. Talvez,
precisamente por essas caracteristicas, é que hd uma imensa conversacgao, resultando em descri¢cdes
e mais descri¢Oes sobre os jogos de poder e disputas por hegemonia, com cada qual reivindicando o
status de ‘verdade’ para a prépria narrativa. Rorty vé o regozijo por verdade como algo pertinente na
autoimagem dos individuos e nas disputas por poder, mas, como ja assinalei antes, desempenhando
um papel um tanto retérico: fulcral sGo as proprias narrativas e justificacbes. A licdo de Rorty é de
ndo vermos tais disputas como sendo entre verdades, mas de encarar nossa posi¢ao social e lidar
com a presenca, nesse cenario, de uma “competicao pela lideranca politica [que] é em parte uma
competicdo entre diferentes histdrias sobre a auto-identidade de uma nacdo, e entre diferentes
simbolos de sua grandeza” (RORTY, 1999, p. 40).

Procuro me ater a competicao pela liderancga politica em torno da BNCC, ou seja, na disputa
pela hegemonia do ideario e a¢des que devem estar presentes nessa politica curricular, inclusive,

pela necessidade desse tipo de politica (MACEDO, 2016). Nao se trata de um escrutinio acerca dos
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multiplos personagens, entidades, grupos e tantos outros envolvidos nesse pleito, mas ofereco
apenas, a partir de algumas leituras que realgo, um modo de lidar com essa questao da BNCC.

O ponto de partida é, como indica Macedo (2016), o préprio debate sobre o valor de
efetivar uma politica curricular regida de modo centralizado por uma ‘base’. Para a autora, dois
discursos pedagodgicos, um centrado no conhecimento pragmdtico e outro no conhecimento em si,
disputam a hegemonia pelo curriculo-BNCC. Por sua vez, pretende justamente abandonar essa ideia
em prol da imagem que coloca “a escola como lécus privilegiado do fazer curricular —um lugar ‘sujo’

I”

pelo imprevisivel” (MACEDO, 2016, p. 49), constituindo um vinculo curriculo-escola. O contraste é,
entdo, acerca das maneiras de efetivar a politica curricular, e ndo diretamente sobre os defensores
da BNCC. O debate entre conhecimento pragmatico e conhecimento em si, é posto por Macedo
(2016), como uma falsa oposicdo, ou seja, embora distintos disseminam igualmente a ideia de um
vinculo inexoravel entre curriculo e ‘base’, que acaba por cercear perspectivas mais democraticas ao
retirar de cena (ou subalternizar) professores/as e estudantes, em suma, a prépria cultura escolar.

Maisgenericamente,acompeticdosedaentreasmatrizes politico-econémicaseeducacionais
dos grupos. Subsidiando o vinculo curriculo-BNCC, temos uma perspectiva centralizadora pelo
governo federal, uma vez que, como explica Macedo (2016, p. 51): “No Brasil, ainda que, pelo pacto
federativo, sejam os municipios e os Estados os responsdveis pelos ensinos fundamental e médio,
ha uma sobreposicdo de competéncias ja na base da legislacdo educacional, especialmente no que
tange aos curriculos e ao financiamento”.

A centraliza¢do indica um modo de operar do Estado brasileiro, mas a matriz politico-
econdmica que a subsidia é, predominantemente, de cunho (neo)liberal econdmico. Ou seja, o
Estado, que é “o aparato politico contemporaneo que tem o monopdlio do poder por meio do qual
se governa” (GIANTURCO, 2018, p. 97), é governado por um conjunto de pessoas que possuem um
determinado projeto politico-social. Em tese, o governo colocaria em a¢do o projeto apresentado
a populacdo, e que o elegeu justamente para esse fim. Entretanto, Dowbor (2018) mostra uma
arquitetura do poder que, sob a dominacao financeira, arrefece a democracia, colocando o poder do
Estado ao servico, ou no minimo sob forte influéncia, de conglomerados e organismos internacionais,
formando um combinado de entidades privadas com publicas.

Para Deitos e Lara (2012) é possivel até mesmo localizar um certo receitudrio do (neo)
liberalismo econdmico. Nesse receitudrio esta incluida a ideia de ‘demanda autocriada’, ou seja, para
dar plausibilidade e respaldo para as solugGes apresentadas, é preciso antes “vender” ou especificar

um problema:

O diagndstico e a justificativa apresentada para a politica educacional nacional
brasileira sustentam basicamente a existéncia de mudangas determinantes
provocadas pela chamada globalizagdo e que, supostamente, engendram novas
competéncias e requerimentos de qualificacdo, formacao e cultura gerais para uma
insercdo competitiva do pais, e, consequentemente, da massa de jovens e de adultos
gue ingressariam ou se qualificariam para o mercado de trabalho. Dessa maneira,
portanto, para que ocorra ‘a modernizacdo da economia’, a educagdo torna-se, na
perspectiva adotada pelo social-liberalismo, uma determinante responsavel pela
moderniza¢do econdmica (DEITOS; LARA, 2012, p. 52).
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Nessas linhas, e reconhego serem bastante gerais, delineia-se um sentido universal para a
vida: aprender para ganhar, conhecer para competir (LIMA, 2012). E este sentido faz-se presente na
narrativa em que a educac¢do pode tudo! Como observa Lima (2012), hd uma atribuigdo inédita a
educacdo e ao conhecimento pela ‘sociedade da aprendizagem’. A narrativa dessa sociedade é que
os humanos estdo em constante luta uns com os outros para (sobre)viverem, pelos parcos recursos
disponiveis no mundo, embora relatem como se infinitos fossem. A vida é uma competi¢cdo sem
o contrapeso da fei¢do ludica, no extremo, é matar ou morrer, e de modo mais ameno, significa a
disputa por estratos sociais mais elevados, implicando na estratificacdo das pessoas/grupos sociais
em graus distintos de hierarquia —dos biliondrios aos paupérrimos. Para competir é preciso conhecer,
dominar regras, o campo da batalha, estratégias e taticas (as metaforas de guerra sdo sempre muito
Uteis nesses casos). Qual o campo de batalha? O da economia de mercado. Dai os conhecimentos
necessarios serem “em face da economia, da inovacdo e da competitividade, que tendem a ser
assumidos como consensuais, ou como ‘sem alternativa’ (LIMA, 2012, p. 15).

A aprendizagem, particularmente o desenvolvimento de competéncias e habilidades,
sdo obrigatdrias (com ares salvificos) para retirar o individuo do estado de inaptiddo ao servico
ou de amainar suas desvantagens cognitivas ou de dar-lhe vantagens para que aumente sua
pontuacdo (score) de ‘empregabilidade’, permitindo com que se torne um ‘colaborador da empresa’
(antigamente chamava-se ‘funciondrio’ ou ‘empregado’) ou, excepcionalmente, um ‘caso de sucesso’,
um vencedor na vida. Afinal, faz parte do conhecer para competir, o aprender para ganhar — ‘ganhar’
nesse contexto significa ou sobreviver ou elevar-se no estrato social.

Essa é a tonica encontrada por Lima (2012) nos documentos de institui¢cdes internacionais
como Unesco, Banco Mundial, Organizac¢do para Cooperacao e Desenvolvimento Econ6mico (OCDE),

etc. em que

a educacgao foi cedendo o seu lugar a aprendizagem ao longo da vida, a aquisi¢ao
de competéncias e habilidades tendo em vista atingir objetivos de crescimento
econdmico e de competitividade, de inclusdo social e de cidadania, que sdo
geralmente expressos através de lemas apresentados em estilo épico, consensual
ou, mesmo, sem alternativa racional, e quase sempre com intuitos de justificacdao
(LIMA, 2012, p. 17).

Essa narrativa da vida como uma competicao se combina bem com a trama do mercado,
que, por sua vez, é transformado no Iécus por exceléncia da justica. As vitdrias obtidas nesse campo
sdo tratadas como justas, por isso, a questdao mais importante ndo é a luta contra a desigualdade
social (que ndo seria mais do que um efeito colateral), e sim pelo oferecimento de condicdes.
Esse ideario é oferecido como ‘sem alternativa’. Esse ‘sem alternativa’ é importante porque atua
como um aspecto fundante, normativo, as atitudes distintas tomadas pelas pessoas sdo apenas
maneiras de lidar a partir do mesmo principio. O intuito é que esse idedrio seja o proprio simbolo
de grandeza e, especificamente no Brasil, foi transformado em slogan: Brasil acima de todos.

‘Brasil acima de todos’ expressa a existéncia de uma entidade superior (ndo exatamente o Estado,
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mas a ‘mao invisivel do mercado’) que tudo rege, e que escapa aos desejos mundanos. Tal idedrio
fica ainda mais nitido com o complemento do slogan: Mercado acima de tudo. Por ‘acima de tudo’
entenda-se acima, inclusive, do préprio Brasil, pois essa légica ndo é made in tupiniquim, mas
combina-se com o fendmeno da globalizagao.

H4 mais (muito mais) a ser dito sobre o ideario de Brasil se fundir ou se entrelagcar com o
espirito competitivo do mercado, mas ndo quero explicar esse processo ou seus meandros, mas ilustrar
uma imagem a partir da qual as pessoas sabem se localizar e se identificar na sociedade. Isso significa
que ndo ha uma homogeneidade na forma de pensar, ndo ha seguidores irrestritos de um receituario,
mas da mesma forma que sabemos identificar, e se sentir mais préximos, de pessoas religiosas ou ndo-
religiosas, de admiradores do futebol ou ndo-admiradores, também identificamos, e nos identificamos
ou ndo, com essa narrativa de luta pela sobrevivéncia no mercado e que ha um Brasil acima de todos.

Tendo essa referéncia, posso comentar sobre os que nao se identificam com essa narrativa.
Alids, querem substitui-la por outra. Considero proficuo comecar destacando esse outro grupo numa
acepcdo negativa, isto é, pelo que eles ndo sdo, pois, a despeito das diferencas, isso indica o cerne
deles: sdo um grupo ou movimento de oposi¢ao ao primeiro. S3o, antes de tudo, descrentes na
narrativa anterior e esperangosos na formula¢do de uma melhor (alguns esperangosos na narrativa
redentora da verdade). De partida, encontram-se em desvantagem, pois precisam lutar contra todo
um ideario estabelecido e em agao, enraizado na cultura. Nao é facil descontruir portentoso ideario
e o seu vocabulario final, e dai Rorty (1997) falar em parciménia ontoldgica, mas é fundamental em
suas narrativas se autoidentificarem como combatentes ou reativos.

A distin¢do inicial entre eles é que, enquanto os primeiros se veem numa luta de todos
contra todos (e a civilidade sdo apenas maneiras de equiparar ou amainar essa luta), os segundos
partem do principio da caridade, da ideia de ao invés de se atracarem uns com os outros, devem
buscar o entendimento mutuo; do uso da persuasao ao invés da forca, como a forma privilegiada
para criar uma comunidade planetaria (RORTY, 2005c). Para ilustrar esse ponto, no contexto da
educacdo, posso me valer da contraposicao indicada por Fonseca (2009), entre um projeto utilitarista
econémico e um de responsabilidade social. Ao investigar os Planos de Educacdo a partir da década

de 1960 e a legislagao correspondente, identificou uma

ambivaléncia [que] expressou-se nos enunciados humanistas dos planos e do
corpus legislativo, ressaltando a igualdade de oportunidades para todos, a gestao
democratica do sistema e o compromisso ético com a qualidade educacional,
conforme requeriam os educadores. Na pratica, a a¢do educativa deu énfase a
programas e projetos orientados pela légica do campo econémico, dirigindo a acdo
escolar para as atividades instrumentais do fazer pedagdgico e para a administracdo
de meios ou insumos. A qualidade, por sua vez, foi sendo legitimada pelo horizonte
restrito da competitividade, cuja medida é a boa colocacdo no ranking das avaliaces
externas (FONSECA, 2009, p. 173).

Por sua vez, um projeto centrado na responsabilidade social demanda “que o Estado cumpra
sua funcdo mais genuina, a de preparar os profissionais da escola para que possam agir como sujeitos

centrais no processo de construcdo de um projeto educacional de qualidade” (FONSECA, 2009, p. 173).
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Os desdobramentos desses projetos podem ser notados na prépria BNCC, alids, um dos
principais desdobramentos de um projeto utilitarista econémico para a educacdao — que endossa
a educacgdo pode tudo! e o Mercado acima de tudo — é a prépria implementacdo da BNCC com
pretensdes de reforma educacional, atuando como a) normatizadora do curriculo, e b) difusora de
um idedrio (FREITAS; SILVA; LEITE, 2018). Por ‘normatizar’ quero destacar, a partir de sua propria
defini¢do, a obrigatoriedade e a progressao do ensino:

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é um documento de carater normativo
que define o conjunto organico e progressivo de aprendizagens essenciais que
todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educacdo

Basica, de modo a que tenham assegurados seus direitos de aprendizagem e
desenvolvimento (BRASIL, 2017, grifo no original).

Em relacdo a difusdo de um ideario, enfatizo que sua realizagdo é por meio de diretrizes e
regras, e ndo precisamente por meio de uma listagem de conteldos. Essa estratégia permite com que
o texto tenha um tom mais do que generalista, e sim universal e consensual (sem alternativa). Para
Freitas, Silva e Leite (2018) o idedrio da BNCC tem como ponto de partida a no¢do de desenvolvimento
de competéncias, centrando no individuo a responsabilidade por ter éxito em suas atividades. Essa
influéncia é reforcada quando se nota sua articulagdo com as propostas de avaliacdo nacional, que
tendem a jogar uma escola contra a outra, reduz a escola ao cumprimento de metas e desresponsabiliza
o Estado de sua atribuicdo de prover os necessarios recursos a educagao (HYPOLITO, 2019).

Na disputa pela lideranca politica na educagao ou o uso da educa¢do para assegurar uma
lideranca politica, procurei registrar uma pauta especifica: a valoracdo ou ndo da BNCC. A disputa é
entre defensores da BNCC, seja defendendo um conhecimento pragmatico ou o conhecimento em si,
como assinalou Macedo (2016), e contrarios a BNCC (ou qualquer normatizacdo curricular). Dito de
outro modo, descrevo essa disputa entre ‘a existéncia daquilo que todos devem conhecer’ e o ‘respeito
pelas particularidades da escola’, sinteticamente seria uma disputa entre o universal e o particular.
Naturalmente, ndo se encontram essas perspectivas em estado ‘puro’, sempre ha uma ponderagao
considerando o lado oposto, ou seja, universalistas vdao querer convergir com as particularidades das
escolas, e as particularidades reconhecem que ha algo de universal. Pela leitura que faco de Rorty,
particularmente da obra Contingéncias, ironia e solidariedade (2007), eu colocaria a disputa como
sendo apenas entre dois projetos distintos (e divergentes) de educacdo, e as questdes sobre ‘a existéncia
daquilo que todos devem conhecer’ e o ‘respeito pelas particularidades da escola’ sdo duas tarefas
que ambos os projetos precisam lidar ou oferecer respostas. Desse modo, a discussdao nao ganha os
contornos de uma disputa entre defensores e opositores da BNCC, como indicado por Macedo (2016).

Oprimeiropontoseriaentaosobreumapoliticanormatizadoradecurriculo.Oposicionamento
contrario a ela nos traz elementos pertinentes: “Se ha desigualdades no sistema educativo — e essas
desigualdades existem — isso se deve ao investimento diferenciado na carreira do professor/a e nas
condicOes de trabalho nas escolas, nas condi¢Ges de vida das familias e nas condicdes de estudo

dos alunos e alunas” (LOPES, 2018, p. 25). Se se deseja acabar com essa desigualdade e promover
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justica social (ou justica escolar), o investimento no professor/a e nas condi¢des de trabalho sdo os
primeiros passos. Assim, a critica a intencdo de se fazer reforma educacional via reforma curricular
€ muito salutar. Outra consideracdo importante é realizada por Macedo (2018, p. 32): “os efeitos de
normatividades que tratam a vida como o disturbio a controlar e a sujeira a eliminar, ndo podem
ser desprezados por educadores responsaveis — porque elas atuam sobre nds e porque precisamos
seguir com nossas bonitezas”.

Os caminhos alternativos sugeridos é que merecem ressalvas, a meu ver. Macedo (2018,
p. 30) indica que politicas publicas de curriculo “podem ser gestadas nos espagos-tempos em que
as intervengdes acontecem”. E isso por que, como complementa Lopes (2018, p. 26): “Uma base
curricular, por mais detalhada e explicita que seja, sera lida contextualmente de formas diferentes”.
Concordo que a base sera lida contextualmente e que uma valoriza¢cdo dos profissionais para que
possam efetivamente participar e terem condi¢des de colocarem o curriculo em a¢do é fundamental.
Mas fica a questdo: qual curriculo emergird desse contexto? Nesse ponto, me parece fazer
sentido o comentario de Rorty (2005a, p. 83, grifo do autor): “No discurso de alguns intelectuais
contemporaneos de esquerda as vezes parece que apenas as culturas oprimidas sao culturas-3+
reais e vdlidas”. Ou seja, se retirarmos as artimanhas neoliberais e procedimentos centralizadores
da politica, a escola dara conta da sua tarefa, desde que valorize o professor/a e forneca materiais
condizentes. Mas salario e condi¢Oes de trabalho ndo definirdo com qual horizonte politico um
docente precisa atuar. Um professor/a bem remunerado e com todas as condi¢des de trabalho
podera continuar defendendo valores conservadores e uma perspectiva restrita de justica social.

Com isso, quero indicar haver um certo exagero ou otimismo em relacdo ao ideario de
‘respeitar as caracteristicas da escola’, como se ela tivesse algo de puro a ser preservado ou algo
em si revoluciondrio. O mais comum quando se defende a cultura escolar, € mostrar como culturas
oprimidas se manifestam. De fato, se faz necessario reconhecer a diversidade cultural, mas pouco se
leva em consideracdo, o que, no cenario politico recente do Brasil, Almeida (2017) chama de onda
conservadora, que é a ascensdo de uma perspectiva politica caracterizada mais por fomentar uma
gradual perda e cerceamento de direitos, que se reconhece como ‘de direita’ e utiliza os jargdes
‘sem corrup¢ao’ e ‘sem impunidade’ como uma estratégia de unificacao do seu eleitorado. Trata-se
de “[...] forcas que trabalham a favor da contencdo, da restricdo e do retrocesso de alguns direitos
garantidos com a promulgacdo da Constituicdo de 1988” (ALMEIDA, 2017, p. 3).

A onda conservadora embora tenha um eixo de identificacdo principal, ndo chega a ser
homogénea, e isso por que, como explica Almeida (2019), ela tem relagdo com todas as religides.
No momento, uma atencdo maior é dada aquela que se apresentou como a base para eleger
como presidente Jair Messias Bolsonaro (2019-atual): dos evangélicos pentecostais — “A crescente
candidatura de Jair Bolsonaro do PSC [Partido Social Cristdo] (ligado a Assembleia de Deus Ministério
4 Rorty (2005a) distingue trés conceitos de cultura neste texto, sendo cultura-3 “grosso modo, um sindnimo para o que é produzido
pelo uso da racionalidade-2” (p. 81), por sua vez, definida como “o nome de um ingrediente extra que os seres humanos tém e que

falta aos brutos” (p. 77). Ou seja, Rorty esta criticando que, mesmo entre a esquerda (ou criticos), ha algo de especial em determinado
individuos ou grupos dos quais emergem aquilo que efetivamente conta para a vida em sociedade.
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Madureira) a Presidéncia da Republica é a principal, mas ndo Unica, expressao dessa linha de
forca” (ALMEIDA, 2017, p. 22).

O principal ponto a destacar é que essa onda conservadora se mostra forte o suficiente
para que suas pautas tenham impacto significativo na politica nacional. Um exemplo é na questao
securitdria, ideias defendidas por essa onda sao:

A reducdo da maioridade penal, a lei do desarmamento, a lei antiterror, a politica de
encarceramento, a militarizacdao de parcela da gestao publica, entre outros, [...] cujo conjunto aponta
para o aumento da violéncia do Estado sobre a populagao, sobretudo, os mais apartados do universo
dos direitos (ALMEIDA, 2017, p. 21).

Essa pauta tem relacdo com o processo de militarizacdo das escolas, que se apresenta “como
processo de transferéncia da gestao das escolas estaduais para a corporacao da Policia Militar [PM],
que implanta um modelo de escola semelhante aos quartéis: rigida disciplina, uso de uniforme/
farda, ritos da PM, ensino de civismo (ALVES; TOSCHI, 2019, p. 635).

Um segundo exemplo relaciona-se aos valores morais dessa onda conservadora, que entraram
“na disputa pela moralidade publica para maior controle dos corpos, dos comportamentos e dos
vinculos primarios (ALMEIDA, 2017, p. 17). A ‘ideologia de género’, propalada pela onda conservadora,
€ descrita como uma estratégia de poder utilizada “[...] para desqualificar as produgdes académicas e
para impedir a discuss3o sobre género e sexualidade” (PARAISO, 2016, p. 391). Esse conservadorismo
defende, em linhas gerais, que qualquer coisa que fuja ao ‘homem tem pénis, mulher tem vagina’ nao
seja ensinado nas escolas. E uma de suas consequéncias, no ambito educacional, foi a exclusdo do
debate acerca de género da Base Nacional Curricular Comum (BNCC) (MACEDO, 2017).

O ponto que chamo atencdo com essa onda conservadora é que levar a cabo o ideario de
‘respeitar as caracteristicas da escola’, pode colocar as escolas endossando justamente processos
menos democraticos e muito excludentes. Afinal, se a escola esta presente numa comunidade
predominantemente evangélica ou crista ou qualquer outra, como assegurar a diversidade sendo
que a escola, ao avaliar seu contexto mais préximo, pode querer se restringir ao invés de ampliar
horizontes?.

Quando defendo, junto com Fensterseifer, Gonzalez e Silva (2019), uma escola democratica
e republicana, estou considerando esses aspectos como universais, como desejavel que sejam
universalizados, tornado direito de todas as pessoas. O caminho politico para efetiva-la, centralizando
ou descentralizando, podem ser colocados como complementares ao invés de, necessariamente,
opostos. O melhor exemplo que tenho a minha disposi¢do sdo as leis 10.639/03 e 11.645/08 que
dispdem sobre a obrigatoriedade de incluir no curriculo o ensino, respectivamente, da tematica
‘Histdéria e Cultura Afro-Brasileira’ e da ‘Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Indigena’, além de incluir

no calendario escolar o ‘Dia Nacional da Consciéncia Negra’. Elas

[...] passaram a se constituir bases legais para que se implemente no sistema
educacional brasileiro politica curricular nas diferentes modalidades e nos
diferentes niveis de ensino que considere a histéria e a cultura brasileira sobre
diferentes dimensdes, legitimando como validos, no dmbito da educagdo escolar,
os conhecimentos sobre africanos e seus descendentes (COSTA, 2013, p. 19).
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Em termos legislativos, elas definem ‘de cima para baixo’ o que deve conter na escola, mas
se acompanhamos o curso histérico de sua elaboragcdo, como indica Candida Costa (2013), trata-
se de uma conquista ‘dos de baixo’, de uma populagcdo negra/preta historicamente excluida, mas
que foi, e continua sendo, construtora da na¢ao brasileira nos mais diversos aspectos: culturais,
econdmicos, politicos, intelectuais, estéticos. O fato dessa legislagdo ser universal, é um problema
sendo para a onda conservadora (que almejam manter seus privilégios), mas para defensores de
uma escola democratica e por justica social, ela é indispensavel, ainda que insuficiente. Com este
exemplo quero indicar que pode haver tematicas que demandem uma discussdao e uma normatizagao
nacional e que essa tarefa caminha concomitantemente a gestdo local de um curriculo e a defesa
constante por melhorias na carreira docente e nas condigdes de trabalho.

Um exemplo adicional, serd que a questdo de género, de educac¢ao sexual ou até mesmo
de justica social, deveria ficar a cargo exclusivamente de um curriculo autogestado na escola? Sera
que dada as condi¢Bes que dispomos, as escolas terdo forga o suficiente para fazer frente a, por
exemplo, onda conservadora?.

Dessa forma, espero nao reforcar o contraste ‘existe algo de universal a ser transmitido’ e
‘respeito as caracteristicas escola’. Adisputa pela lideranca politica é pela disseminac¢do eimplementacao
de um projeto de sociedade, o desejo de ver sua propria perspectiva sendo hegemonica.

A seguir, discuto como a educacao fisica vem lidando com a BNCC.

3.1. A educagdo fisica e a Base Nacional Curricular Comum

A BNCC, em razdo do seu carater normativo, fornece as diretrizes e orienta¢des a serem
implementadas na educagao fisica, e, particularmente, nos livros didaticos de educagao fisica. Desse
modo, a BNCC é um documento importante nesse processo dos livros didaticos de educacao fisica
virem a contribuir para democratizar a educac¢do corporal. Para tanto, busco em alguns trabalhos
notar como a educacdo fisica vem lidando com a BNCC e tecer minhas considera¢ées. Relembrando,
que tomo por ‘democratizar’, num sentido rortyano, o desejo de incluir todos numa comunidade
planetdria, e essa tarefa passa pela substituicdo das narrativas redentoras por narrativas seculares
de autoaprimoramento.

Tomo como ponto de partida a questdo formulada por Boscatto, Impolcetto e Darido (2016,
p. 96): “a Base Nacional Comum Curricular: uma proposicao necessdaria para a Educacao Fisica?”.
Argumentam que o Estado brasileiro tem o dever constitucional de assegurar o direito a todos —

cidaddos e cidadas — o acesso a educacdo e a

instituicdo escolar [que] no conjunto dos componentes curriculares, deve assumir
o dever de promover o acesso ao conhecimento e, com isso, contribuir para a
efetivacdo do direito dos estudantes a aprendizagem. Nessa direcdo, entende-
se que a instrugdo e o conhecimento apresentam-se como possibilidades aos
sujeitos de agirem de forma auténoma em seu contexto sociocultural (BOSCATTO;
IMPOLCETTO; DARIDO, 2016, p. 98).
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E a educacgao fisica é um desses componentes curriculares, portanto, tendo o dever de
promover o acesso ao conhecimento. A questdo fica problemdtica quando se tenta definir quais
os conhecimentos a serem promovidos, o que a atual politica curricular, por meio da BNCC, tenta
realizar adotando a estratégia de estabelecer ‘conteddos minimos’, considerados a ‘base’ da
formacdo comum, por direito, dos estudantes (BRASIL, 1996). A legislacdo nacional e a BNCC, como
indicam Boscatto, Impolcetto e Darido (2016) tratam esses ‘conteddos minimos’ como uma ‘cultura
universal’, que requer articulagdo com as ‘culturas particulares’, o que asseguraria o respeito aos
principios democraticos e republicanos.

Vale notar, por uma leitura pragmatica, que n3ao hd uma ‘cultura universal’ que torna
nossas acdes democraticas, ha um desejo por convivio democratico que entdo seleciona e define os
aspectos da cultura aos quais todos precisariam assumir para efetivar seu propdsito. Estes aspectos
comuns podem ser chamados de ‘universais’, aquilo que Rorty considera necessario ser socializado,
enquanto os demais podem ser chamados de ‘particulares’, e estdo mais relacionados com o
processo de individuagdo. Com isso, quero indicar, por exemplo, que a matematica, um ‘conteido
universal’, ao ser ensinada a todos ndo garantira um convivio democratico, o mesmo valendo para a
histdria, para a filosofia e para a prépria educacao fisica. O uso que damos a esses conteudos é que
podem favorecer um convivio democratico.

E o0 ‘uso’ ndo é algo a ser descoberto, mas a ser inventado. Nesse sentido, a questao fica no
campo politico, e ndo no epistemoldgico. A normatividade aqui é discutida como intersubjetividade,
e ndo, como expressaram Bracht e Almeida (2019), uma questdo de articulacdo entre o dito e o ndo-
dito. Com a questdao no ambito da politica cultural, abre-se espago para todo tipo de divergéncias e
contraposicOes. Ha diferentes maneiras de se acreditar ou postular como conviver democraticamente.
Pode-se até mesmo colocar em duvida se devemos ‘conviver democraticamente’ ou se seria sob
principios comunistas ou anarquistas ou autoritdrios.

Considerando a existéncia de diferentes maneiras para se democratizar a educacdo
corporal, a questdo central direciona-se para se a BNCC vem contribuindo, ou melhor, d3 sinais de
que podera fazé-lo. A Revista Motrivivéncia, em 2016, publicou uma edigdo com a se¢ao tematica
“A Base Nacional Comum Curricular da Educac¢ao Basica e a Educagdo Fisica”, em que, no editorial,
é destacado o momento histdrico pelo qual o Brasil passava e que ainda sofre as consequéncias:
“assalto a democracia” (SILVA; PIRES; PEREIRA, 2016, p. 7). Estdo a referir ao golpe interposto a entdo
presidenta Dilma Roussef (2011-2016), que evidéncia um ataque ao projeto social que vinha sendo
implementado — a despeito das limita¢des e equivocos nele presente —, para que um ‘neoliberalismo
gue saiu do armario’ pudesse aprofundar “uma politica de ajuste fiscal marcada por profundos
retrocessos, pela retirada de direitos dos trabalhadores e cortes nas politicas sociais” (SILVA; PIRES;
PEREIRA, 2016, p. 7), sob a presidéncia de Michel Temer (2016-2018).

E interessante o tom esperangoso em que se inicia o editorial, marcado pela convocagéo para
gue “engrossemos o grito de ‘desamarrem os lacos, facam coisas pela liberdade, digam versos pela
resisténcia’” (SILVA; PIRES; PEREIRA, 2016, p. 7), se valendo da musica “Filhos de icaro” do cantor-
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compositor nordestino, Zé Ramalho. A resposta para o chamamento da sec¢do tematica resultou
em diversos textos académicos que nos forneceram um bom apanhado sobre as perspectivas e
turbuléncias ja presentes naquele momento.

Além do ja mencionado trabalho de Boscatto, Impolcetto e Darido (2016), presente nessa
edicdo, consta o texto de Neira e Souza Junior (2016), em que relatam a prépria condicdo de
participantes na elaboracdo das duas primeiras versdes da BNCC, mas ausentes na terceira e na
ultima versao, e que, adianto, sofreu significativas mudancas. Como participantes, Neira e Souza
Junior (2016) apresentam os bastidores desse processo, iniciado em maio de 2015, que envolveu 116
pessoas, desde professores/as da educagdo basica indicados pela Unido dos Dirigentes Municipais
de Educacdo (UNDIME) e Conselho Nacional de Secretédrios de Educacdo (CONSED), de todos os
estados do pais, além de pesquisadores vinculados a 35 universidades. Relatam que, diferentemente

do processo de elaboracdo dos PCN,

Desde o inicio dos trabalhos, o assunto [0 processo de construcdo da BNCC] faz
parte da agéncia de debates de inimeras reunides, seminarios e eventos em que
professores da Educac¢do Bdasica, pesquisadores e profissionais ligados aos mais
variados setores da educacdo tém apresentado criticas e sugestdes. A primeira
versdao do documento ficou disponivel para consulta publica, recebendo uma
grande quantidade de contribui¢des. Para além das pessoas que individualmente
se cadastraram, na plataforma on-line, escolas e outras entidades inseriram seus
comentdrios e sugestoes, elaboraram pareceres e documentos a respeito (NEIRA;
SOUZA JUNIOR, 2016, p. 191).

Na época, havia boas perspectivas em relacdo a BNCC:

Na direcdo contraria ao que apregoam alguns analistas (ALVES, 2014; MACEDO,
2014; MACHADO; LOCKMAN, 2014) atribuindo ao documento a pecha de um
curriculo minimo com vistas a padronizagdo, a BNCC é tdo somente o ponto de
partida para elaboragao ou revisao de orientagdes curriculares estaduais, municipais
ou da iniciativa privada (NEIRA; SOUZA JUNIOR, 2016, p. 191).

Quanto a educacao fisica, a adocdo da perspectiva que a trata como cultura corporal
de movimento ilustra como o debate ocorrido nas ultimas décadas na area, foi reconhecido no
documento, indicando, inclusive, um desejo em atender a pluralidade cultural e fomentar praticas
democraticas. A meu ver, dentre as contribuicdes vislumbradas na BNCC, vale notar o entendimento
de que:

Os curriculos das escolas brasileiras ndo podem mais continuar a mercé da
midia, das empresas, das editoras, dos grupos que constantemente pressionam
as escolas e professores para que determinadas concepg¢bes do componente ou
apenas determinados contelddos sejam ensinados. O Estado ndo pode se eximir
da responsabilidade de sinalizar aquilo que todas as criancas, jovens e adultos,

independentemente do lugar onde vivem e do setor da sociedade a que pertencem
tém o direito de acessar (NEIRA; SOUZA JUNIOR, 2016, p. 202).
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Esse entendimento é fundamental para perceber que o ‘respeito as caracteristicas da escola’
nao as excluem de sofrerem influéncia dos mais diversos setores da sociedade, e que pode, inclusive,
deixa-las numa situacdo ainda mais desfavordvel caso ndo haja um trabalho em conjunto com os outros
ambito da educacdo, como uma politica curricular nacional. Os autores possuem ciéncia de que “o
documento sé atingira os seus objetivos se a sociedade confiar na escola, nos seus profissionais e se as
administracdes substituirem tantas politicas que segregam e discriminam os docentes por uma pauta
baseada no didlogo e no reconhecimento do seu potencial” (NEIRA; SOUZA JUNIOR, 2016, p. 204-205,

grifo meu). Desse modo, com serenidade, é possivel vislumbrar os seus contributos:

A BNCC convida a combater o preconceito, o tratamento desigual de género, de
etnia, religido, classe social, condi¢Ges de vida e cultura, pois estd comprometida
com a democracia, a sustentabilidade, a seguranca e a saude coletiva. Todas as
tematicas que tém impactado a sociedade brasileira encontram-se presentes no
documento (NEIRA; SOUZA JUNIOR, 2016, p. 202).

Esse comprometimento da BNCC com a democracia, assinalada em linhas gerais, como
o combate ao preconceito, as mais diversas desigualdades e na promocdo da sustentabilidade,
seguranca e saude coletiva, é o que coloco como sendo o seu contexto mais geral. Ainda nesse
contexto, ha o trabalho de Genu Soares e colaboradores/as (2016), contudo, ndo se trata de um
relato, mas de uma andlise do documento e objetiva compreender que concepgao de Educagao
Fisica é por ele proposto, além dos projetos de sociedade, de educacao e de ser humano implicitos.
O tom desse texto é bem distinto do anterior, ja que faz uso de uma metodologia que Ihes permitem
(assim entendem) ‘constatar’ em vez de ‘postular’ caracteristicas ao documento e fenédmenos
estudados. Desse modo, deixam transparecer ares de ‘neutralidade’, com constatagdes as quais ndo
cabem refutacdo e de onde derivam o posicionamento politico. Embora este seja o tom do texto, as
escolhas para as referéncias ndo sao fruto de uma ‘constatacao’, mas de uma escolha, portanto, de
ideias politicas. Este ndo é o cerne do texto, mas uma ressalva para ndo deixar levar para o campo
das ‘certezas’ um debate politico.

Dito isso, fago alguns destaques importantes no trabalho de Genu Soares e colaboradores/
as (2016): o primeiro, apontam a presenca dos ‘reformadores empresariais’ — “que designa um
acordo entre politicos, midia, empresarios e empresas educacionais, institutos e fundacdes
privadas e pesquisadores, alinhados a ideia de que o modo de organizar a iniciativa privada é
o mais adequado para ‘consertar’ a educacdo (FREITAS, 2012)” (GENU SOARES et al., 2016, p.
64). Como indiquei anteriormente, principalmente com Lima (2012), ndo se deve ignorar essa
influéncia, sob pena de vermos projetos democraticos serem subsumidos por projetos utilitaristas
econdmicos (FONSECA, 2009).

Segundo, concluem

gue o processo que desencadeou a elaboragdo do manuscrito das BNC foi mediado
pelosinteresses dos reformadores empresariais, que estabelecem alianga com o poder
publico, com implicacdes para as politicas oficiais, para garantir acdes pedagogicas da
educacdo basica, a concepc¢do de sociedade, de ser humano e de educagao, orientadas
pela e para a mercantilizagdo da vida (GENU SOARES et al., 2016, p. 72).
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A questdo aqui, é que da constatacdo da presenca dos reformadores empresariais na
elaboracdo do manuscrito inferem a auséncia de debates com a comunidade educacional (escolas,

universidades e demais entidades envolvidas com a educacdo), sobre a BNCC, dai, proporem

gue este [a BNCC] seja construido e debatido pela comunidade escolar e académico-
cientifica, por meio de féruns, reunides, congressos, antes de sua promulgacdo e
aplicacdo, favorecendo a sistematizacdo de um documento norteador das acdes
pedagodgicas da/ na escola, alinhadas aos interesses da classe trabalhadora [...]
(GENU SOARES et al., 2016, p. 73, grifo meu).

Dois comentdrios: a) a descricdo de Genu Soares e colaboradores/as (2016) diverge do relato
de Neira e Souza Junior (2016), para os quais houve um debate com a comunidade educacional; b) a
meu ver, o ponto n3o é se houve ou ndo debate, mas sim que, para Genu Soares e colaboradores/as
(2016), é preciso estar alinhado aos interesses da classe trabalhadora. Este ‘ndo alinhamento’ é que
os fizeram concluir que o debate realizado, com a presenca dos reformadores empresariais, equivale
a ‘ndo ter acontecido debate’. E destaco que, na ocasido da publicacdo do texto, a referéncia ainda era
a segunda versao da BNCC, e ndo todo seu processo que resultou na versao final, publicada em 2017.

Terceiro e ultimo aspecto no trabalho que quero destacar no trabalho de Genu Soares e
colaboradores/as (2016, p. 73):

um ecletismo no que diz respeito a concepg¢do de educacdo fisica, isto é, ndo
demonstra clareza quanto a defesa histérica deste componente curricular na
educagdo basica e nem se alinha a reivindicagdo desta como um campo de
conhecimento multidisciplinar e de intervenc¢do pedagdgica, que tem como objeto
de estudo as praticas corporais, adotadas como cultura corporal, na educacdo
critico superadora, historicamente construida pela humanidade.

Esse ultimo reforca o segundo ponto, pois, na leitura que faco, o problema ndo é
precisamente o ‘ecletismo’, mas a dissonancia da BNCC quanto ao proprio idedrio dos autores (uma
‘educacao critica superadora’) que é colocado abstratamente como sendo uma ‘defesa histérica deste
componente curricular’, ou seja, como se houvesse um consenso na area acerca dos pontos a serem
defendidos. A critica ao documento é legitima, no sentido que nada impede uma avaliacao sob os
préprios fundamentos ou a prépria narrativa (como eu mesmo faco). Antes de mais consideragoes,
guero observar as mudancas ocorridas no processo de elaboracdo entre a segunda e a Ultima versao.

E pertinente o registro de Neira, Alviano Junior e Almeida (2016) de que, quando o processo
transcorria ainda na gestdo de Dilma Rousseff, ja havia uma ala conservadora bastante descontente

com o documento:

No dia 31 de maio de 2016, o desconforto desse grupo [conservador] com o teor do
documento ficou latente por ocasido da realizagdo de um seminario na Camara dos
Deputados, transmitido simultaneamente pela internet e pelo canal de televisdao
da instituicdo. Nao foram poucos os parlamentares a pedir a palavra para acusar
aquela BNCC de esquerdista e ideoldgica, solicitando a sua substituicdo por um
outro texto a ser elaborado e submetido a aprovacao pelos membros daquela casa
(NEIRA; ALVIANO JUNIOR; ALMEIDA 2016, p. 37, grifo meu).
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Na ocasido mencionada pelos autores, Dilma Rousseff tinha sido recém afastada da sua
funcdo para que ocorresse seu julgamento, indicando a efervescéncia politica da época. O golpe
politico-juridico, sacramentado em agosto de 2016, gerou uma guinada no processo e no teor da

BNCC, sendo o excurso a seguir bastante ilustrativo:

Surpreendida pelo golpe politico-juridico de maio de 2016, a populacgdo brasileira tem
assistido atonita a retirada de seus direitos e a marcha para um regime antidemocratico
estimulado por grupos conservadores e empresariais, bem representados nas
politicas educacionais em curso. No bojo dessas a¢des, em abril de 2017, apds
semindrios estaduais veio a publico a chamada terceira versdo da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC). Frustrando os setores que clamavam pelo didlogo, o
Conselho Nacional de Educagdo promoveu audiéncias regionais de dificil acesso e,
em dezembro daquele ano, aprovou o documento sem alterag¢des significativas, que
foi, na sequéncia, homologado pelo Ministro da Educacdo (NEIRA, 2018, p. 216).

O primeiro impacto negativo é quanto ao sentimento de pertencimento a politica curricular,
que passa a ser vista como um ato autoritdrio do outro (reformadores empresariais e conservadores)
sobre mim (a educacao fisica e comunidade escolar), do Estado sobre o povo, do Capitalismo sobre
os a classe trabalhadora.

O segundo impacto negativo possui énfase (e ndo exclusividade) nos aspectos pedagdgicos-
didaticos-curriculares. Atenho-me aos trabalhos de Neira (2018; 2020) e Betti (2018; 2020), que se
dedicaram a demonstrar incoeréncias, inconsisténcias e defeitos, valendo-me de suas palavras. Para
Neira (2018, p. 222):

é inconsistente a fundamentacdo para o ensino da educacdo fisica, a comecar pela
auséncia de argumentos que justifiquem sua inser¢ao na area das linguagens e o que
isso significa em termos didaticos. Nesse sentido, conceitos centrais como cultura
e cultura corporal deveriam ter sido explicados, pois, a depender do referencial
adotado, refletir-se-do sobre a pratica de diferentes maneiras.

Considero pertinente a cobranca por mais justificacdo quando se faz necessaria, assim faz
sentido a cobranca do autor da justificativa na area de linguagens e o significado didatico disso, e
também acerca dos conceitos de cultura e cultura corporal. Entretanto, destaco como sendo o pano
de fundo de sua critica a ‘inconsisténcia’ a tentativa da BNCC de “fixar significados as unidades
tematicas, reduzindo o espago de negocia¢do cultural” (NEIRA, 2018, p. 219). No limite, a critica é
ao ‘fixar significados’, ou seja, mesmo que o documento fosse ‘consistente’, a critica permaneceria,
apenas nao se dedicaria a mostrar as inconsisténcias, e se dedicaria exclusivamente a criticar uma
postura divergente da dele mesmo.

Exemplifico esse ponto pela critica de Neira (2020) a prépria nogdo de cultura corporal
de movimento, colocado como o objeto de estudo da educacdo fisica na BNCC, o qual critica por
entender que “a expressao ‘cultura corporal de movimento’ reduz o conceito aos saberes que implicam
movimentacdo, deixando de fora toda a produgdo discursiva que abarca as praticas corporais”
(NEIRA, 2020, p. 54), defendendo que se use ‘cultura corporal’. Ao fazer isso, ele também esta a ‘fixar

significados’, afinal, “um discurso busca sempre fixar significados” (NEIRA, 2020, p. 52), embora deixe
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confuso se reconhece ou nado fazer isso. A meu ver, ndo parece proficua a critica ao intuito de ‘“fixar
significados’, pois deixa a entender que é possivel evitar isso. Reconhecer que o curriculo é um territério
de disputa ou espaco de negociacdo cultural, é reconhecer que os sujeitos participantes tentam fixar
significados, sendo que, no maximo, ao negociarem entendimentos, fixarao significados coletivamente
e nao determinando-os. Estes devem ser avaliados quanto a capacidade de atender aos desejos e
ideais discutidos, e ndo quanto ao ‘territério de disputa’ (o que por si s0 ja é estranho).

Além disso, Neira (2018; 2020) deixa transparecer que possui o referencial adequado,
aquele que permite a negocia¢do cultural, entretanto, como ja assinalei, ‘cultura corporal de
movimento’ vem sendo o termo hegemdnico na educacdo fisica (PICH, 2014), e assim se tornou
nao por ‘reformadores empresariais e conversadores’, mas pelo préprio progresso académico
no assunto. Por exemplo, Betti (2009) o adotava, e atualmente entende a educacgao fisica como
linguagem (BETTI; GOMES-DA-SILVA, 2018). Serad que a nog¢do de Neira acerca da cultura corporal
abarca e contempla a concepgao destes Ultimos? Entendo que ele precisaria demonstrar como isso
seja possivel e em relagdo a outras perspectivas da educacao fisica.

E verdade que a critica de Neira é enderecada a BNCC, e n3o a Betti, mas isso ndo as torna,
nas suas premissas basicas, concilidveis (embora possa haver boas articula¢des), ou seja, para além
do debate acerca da BNCC, na area de educacao fisica, ha disputas e negocia¢des culturais, e ndo
uma convergéncia. Sendo assim, é dificil imaginar uma BNCC consistente e coerente que venha
a atender todo o campo da educacgdo fisica, embora possamos, e o préprio Neira (2018; 2020)
contribui nessa tarefa, a avaliarmos em relacdo a propdsitos democraticos e de justica, sentidos
estes a serem defendidos e fixados, tendo como contrapostos sistemas autoritdrios. A tentativa
de ‘fixar significado’, lendo Rorty (2005b), é problemdtico no campo epistemoldgico, no sentido de
encontrar um significado fixo que valha para o presente, passado e futuro, mas que discutir “fixar
significado’ no ambito de uma conversagdo, é apenas se remeter a solu¢cdo dada a um problema
especifico numa determinada época e lugar.

Aproveitando o ensejo, uma contribuicdo que Rorty (1997) pode fornecer é de como encarar
a situacdo. Rorty também defende a plena possibilidade de negociagdo cultural, uma conversagao
pautada na liberdade, ao mesmo tempo que reconhece que as mais diversas areas da cultura podem
ser indefinidamente redescritas, mas ele ndo depreende uma postura relativista, mas perspectivista,
de que o individuo (o eu) elabora sua prépria narrativa, atribuindo sentidos, valores ou mesmo tendo
sonhos. Indica como o individuo ndo escapa do etnocentrismo, condi¢cdo que, por vezes, Neira (2018)
tenta escapar ao falar em nome da drea. Reconhecer esse etnocentrismo permite uma postura mais
franca, colocando em pauta especificamente o projeto politico em debate, e ndo uma espécie de
ataque pelos flancos, onde se tenta colocar numa posi¢do acima ou distanciada que dé um privilégio
argumentativo (este é o grande intuito da epistemologia tradicional para Rorty). O que Rorty vislumbra
sobre isso, é a maior abertura possivel, fornecendo narrativas concretas, e ndo objetivos ralos.

Com esses comentdrios, pretendo matizar uma certa cobranga de coeréncia acerca da
BNCC a partir de um referencial especifico, ou seja, ha um certo nivel de coeréncia desejavel de
ser exigido e outros que vejo como exagerados, e ndo ha férmula para isso, apenas comentarios

pontuais. E legitimo e necessério cobrar essa coeréncia, afinal, sem ela todo o processo pedagdgico
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pode ser inviabilizado, contudo a analise de um documento elaborado com certas premissas sob
o julgo de outras premissas, possui grandes chances de apontar ‘incoeréncias’ ou ‘contradicdes’, e
isso pelo simples fato de ter um ponto de partida distinto, e ndo necessariamente que seja melhor.
Tal condicdo ndo inviabiliza uma analise com premissas distintas, mas a direciona para avaliacdes
relacionais ao invés de representacionais.

llustro esse ponto com a analise empreendida por Betti (2018; 2020), e dentre os diferentes
aspectos que ele aborda, destaco sua critica aos conteudos, particularmente a légica ou modelo
de classificacdo inspirado na abordagem culturalista. Diferentemente, adota uma “abordagem
semidtica” (BETTI, 2020, p. 2), apontando incoeréncias ou inconsisténcias na primeira, que inspira a
BNCC. E destacado a dificuldade que gera a adogdo de diferentes critérios para distinguir as praticas
corporais: geografico, légica interna, ambiente de realizacdo (urbano ou natureza) e diversidade de
praticas realizadas. Embora, em alguns casos sejam plausiveis, como a distin¢do das ginasticas, em
outros parece mais gerar dificuldades, como a classificacdao das dancas e brincadeiras em ‘locais’ e
‘globais’. Ao fim, chega a concluir que, “portanto, quem tomar ao pé da letra o que dispde a BNCC-
EF sobre a classificacdo de jogos, lutas e dancas incorrera em grave erro pedagdgico” (BETTI, 2018,
p. 163). Para transpor essas dificuldades, propdem o modelo ‘cebola de contetdos’ (BETTI, 2020).

Um modo de ler a proposta de Betti (2020) é tomda-la como mais uma narrativa ou uma
maneira de realizar a educacao fisica. Desse modo, ndo é realizado um contraponto entre a BNCC e
a area ‘educacdo fisica’, mas entre a BNCC e uma proposta especifica, que entdo pode ser avaliada
quanto sua prépria coeréncia e, principalmente (como venho defendendo), em relagdo ao potencial
e contribuicdes para democratizar a educagao corporal. E que pode até mesmo vir a ser a principal
referéncia da educacao fisica. Essa estratégia faz diferenga no momento de analisar a BNCC, pois nos
reforca a necessidade de considerar a existéncia de outras propostas, como a de Bagnara e Fensterseifer
(2019) ou de Gonzalez e Fraga (2012), dentre outras. E isso me leva a questdo: tais propostas podem
ser articuladas de modo coerente? A BNCC deveria adotar uma delas ou a combinag¢do delas? Essas
sdo questdes bastante embaragosas, e colocam em duvida a pertinéncia de tentar avaliar a BNCC em
relagdo a educacdo fisica como quem tem uma “defesa histérica” (GENU SOARES et al., 2016).

Fundacionalistas tendem a ficar muito incomodados com situa¢des ou questionamentos
assim, pois, ao enxergarem o mundo como um eixo axioldgico decorrente de um fundamento,
uma vez que se retira o ‘fundamento’, todo o resto se desmorona. Mas a duvida colocada ndo é
‘fundante’, mas o indicativo de que outros caminhos precisam ser explorados e percorridos. A meu
ver, isso significa insistir na avaliacdo e na apresentagao de alternativas a BNCC, mas deixando de
lado duas atitudes: a critica a BNCC por ser uma ‘base’, e a critica a BNCC por ser divergente de uma
suposta ‘natureza’ da educacao fisica. Com isso, quero destacar alguns pontos avaliados por autores
e autoras da educacao fisica quanto a BNCC:

1. Boscatto, Impolcetto e Darido (2016), Neira e Souza Junior (2016) e Betti (2018) concordam
que a elaboragdo de uma ‘base’ ou alguma politica curricular nacional é importante. Ela ndo deve
ser colocada como sindbnimo de ‘reforma educacional’, ja que esta demanda um conjunto bem mais
diversificado de agGes, incluindo, financiamento, valorizacdo do docente e condi¢des de trabalho

propicias (infraestrutura, material, carga horaria etc.), mas como uma ag¢do concomitante. Mas,
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diferentemente de propostas centradas em teorias pedagdgicas de cunho psicolégico, tomo como
melhor exemplo para definir conteldos universais para a educacao brasileira a luta e argumentagao
pela criacdo das leis 10.639/03 e 11.645/08, que instituiram a obrigatoriedade da tematica Histdria
e Cultura Afro-Brasileira e Indigena.

2. A participacdo na elaboracdo da BNCC é fundamental, entretanto, em especial, apds a
segunda versdo e a assuncgao a presidéncia por Michel Temer, o trabalho colaborativo entre governo
e sociedade se esvaeceu, ou melhor, foi concentrado no didlogo entre governo e reformadores
empresariais e conservadores, minimizando ou mesmo inviabilizando a participacdao de outros
setores da sociedade, como as escolas e universidades.

3. Para além do debate mais geral indicado até o momento, ha diferentes trabalhos que
analisam a BNCC e complementam a avaliagdo. Um deles é o trabalho de Rodrigues (2016), que
realizou uma analise da versao preliminar da BNCC. Em seu estudo, indica, por exemplo, problemas

quanto a alocagdo da educacao fisica na drea de linguagens, ja que

observa-se que o debate académico sobre sua classificagdo como componente
da area de Linguagem na Educacdo Basica é ainda incipiente, ainda mais se
consideramos que para fins de graduacdo e pds-graduacdo a Educacdo Fisica é
reconhecida como parte da area de saide (ROGRIGUES, 2016, p. 37).

Além de incipiente, o préprio documento ndo detalha suficientemente essa insercao da
educacao fisica na drea de linguagens, ponto ja destacado por Neira (2020), o que tende a acarretar
dificuldades para os professores/as da educagdo basica, pois, como justificar bem essa classificacdo
sendo com parcas informacgdes?

O trabalho de Mello e colaboradores (2016) discute a presenca da educacgdo fisica na
educacdo infantil e como a BNCC trata esse assunto. Entendem que, em relagdo a documentos

anteriores, a BNCC mostra avancos e problemas:

[Avanco quanto] a) ao reconhecimento da crianga como autora e protagonista em seus
processos educativos com a Educacdo Infantil; b) a organizacdo didatica e curricular
da Educacgdo Infantil de maneira integrada e articulada entre as diversas areas do
conhecimento; c) a no¢do de corpo e de movimento como forma de expressao e
de producdo de sentidos, inscritas num contexto cultural e distantes de uma ideia
estereotipada e biologicista; d) ao reconhecimento dos jogos e das brincadeiras como
direitos de aprendizagem e ndo mais como meio para outras aprendizagens. Contudo,
nos desdobramentos dessas categorias, apresentados, especialmente, apds a segunda
revisdo da Base, divulgada em abril de 2016, percebe-se o engessamento dos objetivos
de aprendizagens destinados aos bebés, criangas bem pequenas e criangas pequenas.
Ao proceder dessa forma, a BNCC extrapola a fungdo de apresentar os pressupostos
gerais para a Educacdo Infantil e entra em questdes curriculares especificas, que,
em nossa compreensao, deveriam ser desenvolvidas por cada unidade de ensino,
considerando as particularidades locais e as singularidades dos sujeitos presentes em
cada contexto (MELLO et al., 2016, p. 144).

Estes sdo alguns aspectos da BNCC que nortearam a producdo das colecdes didaticas de
educacdo fisica, por meio do Edital 01/2017 — CGPLI. A repercussdo dessa proposta eu busco captar
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no ambito das escolas, convidando professores e professoras para contribuirem nessa tarefa, sendo

o foco da préxima secao.

3.2. A participac¢do dos/as professores/as+

Nesse momento, apresento as fontes de informacBes e os critérios de escolha dos
participantes. Relembrando, de modo conciso, que o ponto de partida dessa pesquisa € a inclusdao
da educacao fisica no PNLD/2019. Consequentemente, o processo de produgado, avaliagdo, escolha e
uso das obras didaticas ali contidas. Terei em consideracdo esse amplo processo de implementacao,
apesar de me dedicar as fases de escolha e usos. Choppin (2009) mostra o quao diversificada é a
nomenclatura de livros didaticos e a necessidade de uma definicdo precisa para a realizacdo do
recorte em uma pesquisa. Ao optar em avaliar as obras e colecdes do PNLD/2019, identifica-los
torna-se uma tarefa simples, visto que sdao explicitamente apresentados. As cole¢Ges didaticas de
educacdo fisica aprovadas no dmbito do PNLD/2019 foram publicadas recentemente, datam de
2017 e 2018, e ndo possuem uma “histéria”, contudo a educacdo fisica possui um histdrico com
livros diddticos — considerando a diversidade do Iéxico registrado por Choppin (2009) —, o qual além
de ndo poder ser descartado, mostra-se fundamental por fornecer uma imagem que baliza as a¢oes
e modos de pensar dos docentes frente as colecdes didaticas distribuidas pelo PNLD/2019. Por isso,
realizo uma avaliacdo do livro diddtico de educagdo fisica tendo como especificidade as colecdes
didaticas de educacdo fisica do PNLD/2019.

Para justificar a prioridade pelas fases de escolha e usos das cole¢des didaticas em vez
das fases de producdo e avaliacdo recorro ao trabalho de Munakata (1997), para o qual, ao fim
e a cabo, é o professor/a que coloca em a¢do o Programa a depender do modo como lidam com
os referidos livros. Obviamente, ndo se trata de inferir que ‘qualquer livro serve!’ ja que cabe ao
docente fazer ou ndo bom uso do livro; tampouco que o livro ndo exer¢ca nenhum tipo de pressao
ou influéncia sobre o docente.

Em relacdo a localidade (municipio) a ser realizada a pesquisa, posso, de modo abrangente,
indicar duas situacdes: a) agueles municipios que ja adotam ou possuem livros didaticos fomentados
por politica publica; b) aqueles que ndo possuem esse material. Como parte do intuito é justamente de
registrar e compreender esse contato inicial com as cole¢des didaticas, que é, inclusive, a situacdo mais
comum no Brasil, adoto a segunda situacao para definir o municipio da pesquisa. Por uma questao de
logistica, selecionei o0 municipio de Cuiabd/ MT. E em relagdo ao sistema de ensino, relembro que as
colecdes didaticas de educacao fisica a serem distribuidas pelo PNLD, em 2019, serdo destinadas aos
anos iniciais do ensino fundamental (12 ao 52 ano). Essa fase educacional, conforme art. 11, inciso V,
da LDB, é de oferta prioritaria das redes municipais, por isso é nesta rede que me deterei.

Utilizo como fontes de informacdo sobre as cole¢des didaticas de educacao fisica no referido
municipio o Sistema Integrado de Monitoramento, Execuc¢do e Controle/Simec” e o Sistema de
Controle do Material Didatico/Simad: de onde extraio as informacgdes sobre as cole¢des selecionadas,
as opgdes das escolas e a respectiva distribuicdo. Realizei também entrevistas focalizadas com os
professores/as de educacdo fisica para que relatassem o processo de implementagdo do PNLD nas

49 Disponivel em: <http://simec.mec.gov.br/livros/publico/index_escolha.php> Acesso em: 10 de fevereiro de 2019.
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escolas sob seus pontos de vistas. Atendendo a legislagdo vigente (ResolugGes 466/2012 e 510/2016
da Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa/CONEP), por envolver seres humanos, solicitei e obtive
autorizacdo do Comité de Etica em Pesquisa (CEP) — parecer n? 3.319.402 — para a realizacdo dessa
pesquisa (Anexo A). As entrevistas foram realizadas no periodo entre em outubro e dezembro de 2019.

As escolas participantes foram as de localizacdo urbana, sendo que, conforme informacées
do Simad®®, 75 unidades escolares receberam colec¢do didatica de educacdo fisica em 2019. O
PNLD aprovou e, por meio do Guia do Livro Didatico, divulgou as quatro colecdes didaticas de
educacdo fisica para os/as docentes escolherem: Encontros Educagdo Fisica (LEOPOLDINO ed.,
2018), Prdticas Corporais e a Educagdo Fisica Escolar (BOOG; URIZZI, 2017), Prdticas Corporais —
Educacdo Fisica (DARIDO et al., 2017) e Manual do Professor para a Educagdo Fisica (STALLIVIERI,
2017). Ao final do processo de escolha, as escolas registraram no sistema a 12 e 22 opgdo. O
resultado esta expresso na tabela 1.

Tabela 1: Escolhas das coleg¢des didaticas de educacao fisica (anos iniciais do ensino fundamental)
nas escolas municipais urbanas de Cuiaba/MT — PNLD/2019.

Colecao 12 opcao 22 opcao
Encontros Educacao Fisica 36 03
Praticas Corporais e a Educagdo Fisica Escolar 21 40
Praticas Corporais — Educagao Fisica 18 31
Manual do Professor para a Educacdo Fisica 0 01
Total 75 75

Fonte: Simec (2019).

Nota: Elaboragdo propria.

Embora nao seja o intento aqui analisar a tabela 1, chama a atengdao o fato de uma
colegdo didatica ndo ter sido indicada como ‘12 opg¢do’ por nenhuma escola. Ja a distribuicdo e

correspondéncia entre escolha-recebido das cole¢des ficou da seguinte forma:

Tabela 2: Distribuicdo e correspondéncia entre escolha-recebido das cole¢des didaticas de educacdo

fisica (anos iniciais do ensino fundamental) nas escolas municipais urbanas de Cuiaba/MT —

PNLD/2019.
Colegao Quantidade de escolas 12 opgao 22 opgao N&o opgao

Encontros Educacao Fisica 34 (45%) 32 01 01
Praticas Corporais e a Educacao

. 15 (20%) 09 04 02
Fisica Escolar

Praticas Corporais — Educacao

o 26 (35%) 15 10 01
Fisica

Manual do Professor para a

. o 0 (0%) 0 0 0

Educacao Fisica
Total 75 (100%) 75

Fonte: Simad (2019).
Nota: Elaboragao prépria.

%0 Disponivel em: <https://www.fnde.gov.br/distribuicaosimadnet/iniciarSistema.action> Acesso em: 01 de fevereiro de 2019.
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Na tabela 2, temos a distribui¢cdo das cole¢des mostrando quantas escolas receberam cada
colecdo. E, verifiquei também, se ha correspondéncia entre a escolha (12 ou 22 opgao) da escola e
a colecdo recebida®?, sendo possivel notar que, na maior parte, as escolas receberam a 12 opgdo. E
explicando a coluna ‘ndo op¢do’, o PNLD prevé que as escolas podem indicar sua 12 e 22 op¢do de
colecdo didatica, contudo, por vezes, a escola ndo recebe nenhuma dessas op¢des, por isso chamei
de ‘ndo opgao’. Além disso, ‘ndo opgao’ é diferente da opc¢do da escola, no processo de escolha,
optar por ‘nado receber a obra’, situacdo ndo verificada no municipio investigado.

Uma situacdo adicional foi necessaria de se levar em consideragdo, o decreto 9.099/2017
definiu que “art. 18. Durante a etapa de escolha, por op¢ao dos responsaveis pela rede, a ado¢do do
material didatico sera Unica: | - para cada escola; Il - para cada grupo de escolas; ou lll - para todas as
escolas da rede”. A novidade nessa legislagdo, comparando com as anteriores, é a possibilidade de
a escolha ser por ‘grupo de escolas’ ou ‘para todas as escolas da rede’, sendo que antes as escolhas
eram, sempre, de cada escola.

O municipio de Cuiaba/MT optou por adotar o material ‘para cada grupo de escolas’. Cada um
desses grupos corresponde a uma regional: norte, sul, leste e oeste. A Secretaria Municipal de Educacao
me informou quais escolas pertenciam a cada regional, com isso pude fazer o seguinte panorama:

Regionais

Norte: 14; Sul: 24; Leste: 25; Oeste: 12. Total 75 escolas urbanas

Na Regional Norte, todas as escolas receberam a colec¢do Prdticas Corporais e a Educagdo
Fisica Escolar (BOOG; URIZZI, 2017), sendo 9 por té-la assinalado como ‘12 opgao’, 4 como ‘22 opg¢ado’
e uma foi por ‘ndao opg¢ao’.

Na Regional Sul, as escolas receberam a cole¢ao Encontros Educagdo Fisica (LEOPOLDINO,
2018), sendo 23 por té-la assinalado como ‘12 opgao’ e uma por ‘ndo opc¢ao’.

Na Regional Leste, as escolas receberam a colec¢do Prdticas Corporais - Educagdo Fisica
(DARIDO et al., 2017), sendo 15 como ‘12 opgao’, 9 como ‘22 opg¢ao’ e uma por ‘ndo opgao’.

Na Regional Oeste, 10 escolas receberam a cole¢do Encontros Educag¢do Fisica (LEOPOLDINO,
2018) uma a colegdo Prdticas Corporais e a Educagdo Fisica Escolar (BOOG; URIZZI, 2017) e outra
a colegdo Prdticas Corporais - Educagdo Fisica (DARIDO et al., 2017). Nove escolas receberam a 12
opcao, duas a 22 opgdo e uma na condi¢do de ‘ndo opc¢ao’.

Considerando esse panorama, captar a diversidade de situacdes pode ajudar a compreender
os meandros e detalhes da implementagdo na escola, por isso optei em selecionar escolas das
quatro regionais. Em cada regional, sorteei 4 escolas para participar, entrevistando um professor/a
de cada escola, preferencialmente o efetivo ou efetiva, para poder perceber diferengas (se acaso
houve) ocasionadas na pratica pedagdgica pelo PNLD. Dentre as quatro escolas de cada regional,
trés eram das que receberam a ‘12 opcao’ (ja que essa foi a situagdo mais recorrente), mas também
sorteei uma escola que recebeu a 22 opgdo’ ou ‘ndo opgao’, para tentar encontrar razdes ou captar
a percepgao dos participantes nessas situagdes. Com isso, ao todo foram 16 entrevistas, cujo roteiro

continha treze perguntas (apéndice A), realizadas com professores/as. Vale registrar casos em que

51 Nessa fase da pesquisa, a conferéncia foi realizada apenas pelo Simad, e ndo in loco. Portanto, ndo sendo possivel a identificacdo

de novas divergéncias de distribuigdo e, inclusive, se efetivamente ocorreram.
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professor/a ndo tinha disponibilidade ou a escola ndo tinha esse profissional para participar da
pesquisa na ocasido. Isso aconteceu em cinco escolas, sendo substituidas por um novo sorteio.

A participacdo dos docentes fora por meio de entrevista focalizada. A caracteristica desse
tipo de entrevista, segundo Lakatos e Marconi (2005), é ter questdes gerais em relagcdo ao tema
estudado, proporcionando informagdes e narrativas, dando-se, de certo modo, num carater
informal, em que novas questdes podem surgir ao longo da entrevista.

Nas proximas sec¢des, apresento o didlogo querealizeicom os professores/as entrevistados/

as. A maneira que farei inspira-se nas palavras de Erich Auerbach e acompanhadas por Chartier
(20073, p. 17):

O método, que me parece praticavel e fecundo, consiste em me deixar guiar por um
pequeno numero de temas que se apresentam espontanea e gradativamente ao

meu espirito, e em confrontd-los em uma série de textos que se tornaram familiares
a mim, no curso de minha atividade de fitétogo [professor de educacdo fisical.

3.3. A recepgao do livro didatico de educagao fisica do PNLD

Nesse momento, a descricdo que realizo a partir da entrevista com os/as participantes,
envolve desde a valoracdo dada ao material, passando pelo processo de implementagao via PNLD,
até os usos e perspectivas narradas. A partir da leitura das respostas das entrevistas, organizei a
exposicao da seguinte maneira:

3.3.1. Os problemas que enfrentam como professor/a de educacio fisica;

3.3.2. As raz0es para a inclusao da educacgado fisica no PNLD;

3.3.3. O processo de escolha das colegdes;

3.3.4. A forca da obra sobre a atuacdo pedagdgica.

3.3.1. Os problemas que enfrentam como professores/as de educagio fisica

Comecar percebendo os problemas ou dificuldades identificadas pelos professores/as me
fornece elementos para dimensionar a pertinéncia (ou ndo) da inclusdo da educacdo fisica no PNLD.

Desse modo, extrai das entrevistas os trechos que ilustram esses elementos:

Erico: Falta de espaco e de material escolar [mas se referindo a outras escolas que
trabalhou].

Claudio: Comportamento dos estudantes. A falta de estrutura e de material ocorreu,
principalmente, em outras escolas que trabalhei.

Cleicineia: Falta de espaco e de material.
Dioneia: Hoje menos, mas o contexto da escola ndo acredita na educacao fisica.

Rafael: Salas com muitos estudantes, sem estrutura familiar, sem respeito e “a
gente é visto meio como casa da vd” [se referindo ao fato de ficar com a turma um
dia na semana, enquanto a pedagoga fica os outros quatro dias da semanal].

Valdeir: Indisciplina dos alunos, a maior dificuldade é sd isso.
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Aliana: Falta de estrutura e material na escola.

Edilma: Falta de reconhecimento da escola, tanto dos pais quanto da gestao escolar
com a educacao fisica.

Jhonatan: Infraestrutura.
Luciano: Material e espaco.
Maria: Cursos [de formagdo]. Ndo tem muito para nés.

Mory: Além da infraestrutura, é a auséncia de limites-formativos dos seus
respectivos lares [indisciplina].

Zizele: Aqui ndo tem uma boa estrutura, mas nao vejo como uma grande dificuldade.
Falta material, mas a gente improvisa.

Sandro: Todas as possiveis imaginaveis e todas as alegrias possiveis e imaginaveis,
a gente encontra de tudo.

Eliane: O maior desafio para mim hoje, sdo as “novidades”, porque a gente nunca é
consultada. Tudo o que vem, é de |a para cd [de uma instancia hierdrquica superior].

Roberto: Espacgo fisico. A gente sobressai dando aula adequando as aulas aos
espacos alternativos que a escola tem.

Os problemas mais recorrentes foram acerca da infraestrutura e dos materiais pedagdgicos,
somados foram mencionados por 9 entrevistados. Em relagao ao primeiro, normalmente vincula-se a
existéncia de espacgo apropriado para a realizagdo das aulas, uma quadra esportiva ou patio (coberta
ou ndo). A sua auséncia ja foi constatada, de modo geral, no Brasil, como indica o Censo Escolar de
2019, mostrando que “os recursos associados a atividades de esporte e lazer, como quadra de esporte
e patio (coberto ou descoberto), também apresentam baixo percentual nas escolas municipais, com
31,4% e 64,7%, respectivamente” (BRASIL, 2020, p. 72). Pesquisa de Ferreira Neto (2020) indica que
a inexisténcia desses espagos chega a inviabilizar o cumprimento do curriculo em sua integralidade,
reforcando a critica dos professores/as entrevistados/as. Quanto aos materiais pedagdgicos para
a pratica esportiva e de recreagdo, o Censo Escolar/2019 evidéncia sua insuficiéncia em 47,5% das
escolas da rede municipal brasileiras. Situagao igualmente prejudicial para o aprendizado e realizagao
das experiéncias corporais, visto que parte significativa dessas experiéncias se relacionam com o uso
de objetos: bolas, raquetes, luvas, fitas, arcos, cordas, roupas etc.

A questdo da formagao continuada também foi levantada: “Cursos [de formag¢do]. Ndo tem
muito para nés” (Maria). Acontece que

[...] a formacdo continuada deve reconhecer que a incompletude [da formacdo
inicial] pode ser refletida, debatida e, até certo ponto, enfrentada, com a mesma
naturalidade com que se organiza, planeja e desenvolve-se o ensino. O que estamos
afirmando é a necessidade de compreender a formacgao continuada como uma agdo
primaria, basica do exercicio profissional (MOREIRA; CUNHA, p. 59).

A auséncia dessa acdo primdria pode atravancar o processo pedagdégico, uma vez que ndo é
proficuo tomar a formacao inicial como um momento em que contetddos ou habilidades fundantes

(como se fossem sementes) sdo disponibilizados e que, ao egresso, bastaria cultivd-los bem ao
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longo da sua profissdo. Essa ideia ndao é proficua, pois desconsidera que, ao longo do exercicio
da profissdo, novas sementes (conteludos, habilidades, saberes ou o termo que se desejar) serdo
requeridos desse profissional. E mais, assim como sementes (mas também plantas ja desenvolvidas
como as orquideas) podem ser combinadas umas com as outras resultando em espécies inéditas, a
combinacdo de contetdos e habilidades também geram conteldos e habilidades novos, imprevistos
(ou mesmo improvaveis). Portanto, percebendo que a formacao inicial sequer pode ser tomada como
um espag¢o em miniatura do exercicio da profissdao, me parece mais proficuo pensar formacgao inicial
e continuada como dois espacgos bastante distintos, ainda que com pontos em comum e conexdes.
Assim, a formacao continuada pode ser apresentada como uma instancia dentro do prdoprio exercicio
profissional. E o devido reconhecimento e valor a formacdo continuada é concomitante a assuncao
do poder publico (Estado) de oferecer esse espaco formativo, ainda mais em escolas publicas, como
as que participaram dessa pesquisa. E enfatizo essa atuacdo do Estado, pois, a alternativa de deixar
sob a propria responsabilidade do individuo a realizacdo da formacdo continuada, pode resultar
numa formacao precaria ou mesmo inviabilizar o seu acontecimento.

A indisciplina foi outro dos problemas mencionados pelos entrevistados:

Claudio: Comportamento dos estudantes.
Valdeir: Indisciplina dos alunos, a maior dificuldade é sé isso.

Mory: [...] € a auséncia de limites-formativos dos seus respectivos lares [indisciplina].

A indisciplina é frequentemente mencionada como um problema, e ndo poderia ser
diferente, afinal, seu prefixo indica a negacdo de algo esperado. Mas o que era esperado, a disciplina
(particularmente determinados comportamentos), é muito dependente de cada contexto e docente,
portanto, o que é indisciplina para um, pode muito bem ndo ser para outro. Independente de
como os professores/as percebem esse fendmeno, notem como essa questdo se sobressaiu, sendo
uma preocupagdo constante por quem vive nesse ambiente, mas pouco sentida pelos que ficam
distantess2 (AQUINO, 2016).

“Novidades” também sdo um problema:

Eliane: O maior desafio para mim hoje, sdo as “novidades”, porque a gente nunca é
consultada. Tudo o que vem, é de |3 para ca.

De minha parte, situo “novidades” como o resultado de uma a¢do que impele ao professor/a
um determinado comportamento em razao da sua suposta inabilidade profissional ou incapacidade
de compreender a realidade. E fundamental ver o professor/a como incapaz, porque isso legitima a
auséncia da consulta e o estabelecimento de medidas “de 13 para ca”. Se tomassemos o professor/a
como uma autoridade competente em sua fung¢do, nossa acdo seria primordialmente a de consulta-

52 Aquino (2016, p. 668), apds realizar um mapeamento geral e com sua expertise no assunto, manifesta que “seria possivel afirmar,
com razoavel margem de seguranca, que a indisciplina, apesar de figurar como uma das queixas predominantes dos profissionais da
educagdo e, ao mesmo tempo, como um indice razoavelmente fidedigno da atmosfera micropolitica das escolas, ndo consiste em uma
preocupacao explicita entre os pesquisadores do campo”.
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lo, do mesmo modo que procuramos um especialista em qualquer area quando queremos ou
precisamos fazer algo®. Mas ‘primordialmente’ ndo é sinénimo de ‘exclusivamente’, ndo é porque
“novidades” foi posto com aspas duplas e indicando ironia/ambiguidade, que ndo existe novidades
benfazejas para o profissional da educac¢do. De todo modo, o que destaco é a caricatura depreciativa
do profissional da educagdao ao mesmo tempo em que ha profissionais competentes ou emancipados
de fora desse contexto escolar que sdo capazes ou autorizados para fincar normas/fundamentos
para a acdo docente. E engana-se o leitor, se Ihe veio a mente apenas a figura do modelo tradicional
de ensino, ja que aqueles que criticaram o modelo tradicional, ndo raro, apenas modernizaram o
modelo sob a tutela de terem, enfim, “compreendido a realidade”.

Por outro lado, tomar o professor/a como autoridade competente, ndo equivale a dar carta
branca — faga o que quiser. Autoridade competente numa func¢do coletiva, como a do professor/a,
demanda que se utilize os melhores recursos pessoais, mas visando a coletividade, a sociedade.
Na pratica, isso significa que ndo se pode desconsiderar os conteudos referentes a cultura afro-
brasileira e indigena por bel-prazer. No mais, é facil perceber como esse tépico indicado pela Eliane
se estende infinitamente, e a dimensdo do impacto causado no trabalho docente serd tanto maior
guanto mais depreciagdo e autoritarismo incorrer sobre ele.

Deixei por ultimo o que seria o problema — para nds, professores/as de educacdo fisica —
mais caro: a falta reconhecimento da educacdo fisica na formacao do estudante (pretenso futuro
cidaddo). Nao discuto se todos ou apenas alguns professores/as percebem isso, a questdo é que a
presenca desse problema indica que a prépria educacao fisica escolar estd em xeque.

Quando acompanhamos o trabalho de Paiva (2003), notamos que a cria¢do da educagdo
fisica se vincula a escola, ou seja, a educacao fisica moderna surgiu inicialmente apenas como uma
disciplina escolar, tendo, posteriormente, seu escopo de atuagdo bastante alargado, a ponto de,
hoje, ser uma drea de conhecimento. A educacado fisica surge justamente pelo reconhecimento da
necessidade de se educar uma dimensao do ser humano, que Spencer nomeou de physica. Mas isso
ndo a deixou num estado permanente de reconhecimento, tampouco que tenha recebido valoracao
equivalente as dimensdes morais e intelectuais. A despeito de oscilar a valoracdao dada ao longo da
histéria, ao olharmos para a educacao fisica, nesse inicio de década 2020, sequer podemos falar em
reconhecimento da educacao fisica na escola de modo genérico, visto que, as etapas da educagao
basica (infantil, fundamental e médio), atribuem valores diferentes a ela. Perante a legislagdo nacional,
a obrigatoriedade — caracteristica fundamental para expressar seu reconhecimento, considerando
que é isso que obriga o investimento publico — é assegurada apenas no ensino fundamental.

Entretanto, a auséncia ou fragilidade de uma legislacao que assegure a viabilidade da educacdo
fisica na escola é efeito das disputas entre diferentes grupos da sociedade, da disputa por poder, por
hegemonia ou por democracia. Grupos com maior poder (financeiro, simbdélico, intelectual, militar...)
tendem a ser hegemodnicos e minar as forcas democraticas (DOWBOR, 2017). Uma legislacdo que nado
valoriza a educacdo fisica ndo é exatamente um reflexo da sociedade. N3o diria que a sociedade como
um todo desvaloriza suas praticas e cultura e, entdo, a legislacdo apenas a espelha. Visto que um

%3 Por isso fazemos consultas com profissionais da saide ou com um instrumentista ou um engenheiro quando queremos mais
informagGes ou orientagdes sobre como proceder num determinado assunto de nosso interesse.
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grupo possui maior poder e influéncia, ele também delineia — em maior ou menor grau; e contra
resisténcias — o idedrio social (ou apresenta seu ideario como sendo o idedrio social), estabelecendo
aquilo que deve ser valorizado e aquilo a ser desprezado. O faz realgcando seus préprios desejos,
objetos e ideias enquanto inviabiliza e invisibiliza praticas distintas. Este cendrio é flagrante no caso da
valorizacdo do empreendedorismo em detrimento de praticas cooperativas (LIMA, 2012), da cultura
europeia em detrimento das outras (amerindias, africanas, orientais...) (ALMEIDA, 2019), entre outros.
Detidamente, na educacao fisica, é a valorizagdo do racional em detrimento do corporal.

Nao quero reduzir toda a dificuldade que a educacao fisica enfrenta para se realizar na
escola a polarizagdo racional-corporal, registro esse ponto pela explora¢cdo das consequéncias do
canone platénico-kantiano mencionado por Rorty sobre nossa comunidade da educacao fisica.
Ou seja, uma vez tendo sido postulado que a esséncia do humano é ser racional e que o corpo
frequentemente lhe induzia ao erro, seria preciso superar esse estado de viver sob o erro, sob
a possibilidade de se iludir (num sentido metafisico). Nesse espetro, a educacgao fisica participa
ndao mais do que um recurso secundario. Entretanto, ao negar que ha uma esséncia, uma espécie
de inatismo ao ser humano, ndo hd mais razdo para sustentar essa hierarquia entre racional e
corporal, tampouco para inverter essa hierarquia. Aquilo que chamamos de praticas racionais e
praticas corporais ndo fazem oposicdo uma a outra, mas praticas distintas que realizamos para
viver ou para experienciar determinada area da cultura.

Nesse horizonte, a auséncia de valorizacdao da educacgdo fisica ndo é uma auséncia em-si,
como se |he faltasse algo e que uma investigacdo epistemolégica nos daria a dire¢do. Quando lango
essa problematica do campo epistemoldgico para o politico cultural, destaco que o que vem sendo
desvalorizado, até mesmo negado, é um projeto democratizante da cultura corporal, enfatizado
pelas perspectivas criticas do Movimento Renovador; um projeto que visa atender a sociedade
brasileira como um todo, e ndo apenas grupos especificos. A nossa “elite do atraso” (SOUZA, 2017)
aprecia eventos esportivos, realizagcdo de exercicio fisico, atividades de lazer e praticas na natureza,
mas cerceia a possibilidade de transformar isso em direito, dentre outras formas, minando o

investimento na escola publica e guardando para si essas praticas na forma de privilégio.

3.3.2. As razoes para a inclusdo da educagao fisica no PNLD

Logo no inicio da investigagdo sobre a inclusdo da educacao fisica no PNLD, me perguntei
sobre a razdo (a justificativa) dessa inclusdo. Tera sido um desejo da comunidade da educagao fisica?
Um nicho de mercado vazio no qual as editoras enxergaram uma oportunidade para aumentar seus
lucros? Uma estranheza repentina sentida pelos gestores do MEC, ja que o PNLD atendia quase tudo
que era possivel, mas a educacdo fisica continuava de fora? E facil notar que essas perguntas sdo
especulacdes em torno de infinddveis possibilidades de justificativas. Ainda assim, a pergunta “qual
arazao?” segue pertinente e inquietante, afinal, houve um projeto desejoso por essa inclusdo ou foi
um simples por que n3o?.

Ha dois lugares basicos onde se procurar tal resposta: 1) no préprio MEC; e 2) nas pesquisas

na drea da educacdo fisica. Em relacdo ao primeiro, ndo ha documento oficial justificando essa
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inclusao (e se ha algum documento nao oficial, desconhec¢o). Ha apenas os propdsitos do programa
ao atender os componentes curriculares e os objetivos da escola, que estdo definidos no Decreto
n2 9.099/2017, grosso modo, indicando o desejo de melhorar a qualidade da educac¢do e apoiar a
implementacao da BNCC. Embora isso possa contar como uma razao para a inclusdao da educacgao
fisica, ndo é uma razao especifica, jd que é direcionada para o conjunto da educagdo brasileira
nacional. Por parte da educacao fisica, como ja mencionado anteriormente nesse trabalho, houve um
aumento de interesse e publica¢des investigando livros didaticos para a educacao fisica, entretanto
desconheco qualquer pesquisa em que ha reivindica¢do, sugestdo ou manifestacdo de desejo de
inclusGo da educagdo fisica no PNLD. Ha sim trabalhos que mostram o valor que o livro didatico
pode ter para a educacdo fisica, mas isso ndo equivale a ser uma razdo para sua inclusdo no PNLD.
E diferente considerar pertinente tais obras e que a iniciativa privada as tome como um nicho de
mercado a ser explorado, de ver a relevancia de uma politica publica, como o PNLD, para o fomento
e distribuicao de livros didaticos para a educacao fisica.

Ndo encontrar um posicionamento explicito sobre a razao de incluir a educagao fisica no
PNLD ndo impede dar prosseguimento na investigacao, apenas muda o modo de fazé-la. Ao invés de
analisar as razOes expostas, foi necessario tentar encontrar essas razoes (ou conjecturar sobre elas).
Além das pesquisas em periddicos, dissertacGes e teses, contei com a colaboragdo dos professores/
as das escolas para me ajudar. A seguir, exponho as manifestagdes dos entrevistados e, na sequéncia,

apresento como percebi todo esse contexto.

[Indique algumas razdes para a inclusdo da educacao fisica no PNLD?]

Erico: Eu acho que como mudou com a BNCC, ficou um pouco mais complexo, acho
gue necessitou de um material desse aqui para ajudar o professor. Entdo, acho que
deu um norte.

Claudio: Acho um fator importante, porque a educacao fisica, como outras matérias,
é para o bem-estar e desenvolvimento das criangas.

Dioneia: [explicita o valor da educacao fisica, como o Claudio] Acho que sdo varias.
A educacao fisica € um ponto chave na escola, mas muitos ndo tem essa concep¢ao.

Edilma: eu acho que com a vinda da BNCC foi importante incluir a disciplina de
educacao fisica, porque ja que a BNCC vem para dar esse norte, para nortear os
conteudos a serem administrados em cada ano do ensino basico, entdo porque
deixar a educacdo fica de fora, sendo que ela faz parte do componente curricular
da escola.

Jhonatan: Penso que para ter um norteamento do trabalho entre todas as escolas,
porque antigamente cada um fazia por si, e com o livro dd uma melhorada na
questdo de ser mais igualitario o trabalho.

Luciano: Eu acho que foi uma questdo mais da politica educacional da prefeitura,
mas ndo como uma questdo de necessidade.

Mory: Acredito que seja um clamor da classe, porque foram anos de solicitacdo,
de cobrancga. Teve um trabalho junto com a UFMT, talvez essa aproximacgdo tenha
contribuido.

Zizele: A gente sempre questionou o porqué nao ter o livro para a educacao fisica,
porque ja tinha vindo artes. O livro, em si, é legal.
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Roberto: A educacdo fisica, a razdo é Unica e exclusiva, é obrigatério e deve ter em
todas as escolas. Porque é uma disciplina basica para disciplina, valores, motivacao,
estimulo na vida, para essas crian¢as que ndo tem uma base familiar.

O primeiro detalhe que me veio foi que, por vezes, as respostas dos professores/as sdo
uma justificativa da educacgao fisica na escola. Mencionam a razdo de incluir a educagao fisica no
PNLD pelo seu préprio valor, e ndo por uma possivel contribuicdo do Programa para a educagao
fisica. Em outras palavras, a razao dessa inclusao pode ser explicada pela combinagao da (eventual)
contribuicdo do PNLD para a educagao fisica junto com certo reconhecimento do valor da educagao
fisica para a formacgao dos estudantes; tais argumentos se reforgam — “como a educacdo fisica é
importante, a inclusdo no PNLD é um modo de favorecer sua realizacao”. De certo modo: a inclusao
foi um modo de reconhecer o papel da educagao fisica na escola.

Outra razdo suscitada pelos entrevistados foi que a inclusdo da educagao fisica no PNLD
favoreceria a implementagdao da BNCC. A meu ver, faz muito sentido a inclusdo da educagao fisica
no PNLD estar relacionada a BNCC. Numa descrigdo sucinta: agdes governamentais, como a criagao
da BNCC, é o modo prioritario que as ultimas gestdes federais, particularmente desde Fernando
Henrique Cardoso (1995-2002) com os PCN’s, vém utilizando paraimplementar reformas educacionais
(LOPES, 2004; SANTOS, BORGES, LOPES, 2019%). Sendo assim, as reformas curriculares sao o carro-
chefe de reformas educacionais ou, dito de outro modo, as ultimas reformas educacionais foram
deliberadamente reduzidas a reformas curriculares, uma maneira eficaz de desmantelar escolas e
disponibilizar uma educagao publica tdo ruim e antidemocratica a ponto de considerarmos que ha
uma negacao ao direito a educacao.

H4 cuidados a serem tomados com este posicionamento, por exemplo, a critica centra-se na
reducdo da reforma educacional a reforma curricular. Ndo perceber isso traz grandes confusdes. Uma
delas é uma suposta ideia de que ao se criticar a reforma curricular, se esta criticando todo o projeto,
mas sdo assuntos distintos, ainda que conectados. Criticar aquele reducionismo, é chamar a atengao
para as politicas de infraestrutura e salarial, entre outras, que sdo excluidas, postas como secundarias.
Ja o debate em torno da reforma curricular, engloba principalmente a sele¢ao ou definicao, de modo
lato, de conteldos, habilidades, principios, competéncias, direitos de aprendizagem e tantos outros
termos que rementem aquilo que o publico escolar possui como direito, tal como assegurado pela
Constituicao Federal de 1988 (e eventualmente imputando-lhes deveres).

A BNCC como uma agao para reformar o curriculo, estabelece principios e diretrizes,
necessariamente abarca a educagao fisica por ser um componente curricular. E, para obter sucesso
nessa tarefa, é plausivel fazer sua inclusdo no PNLD, uma maneira de favorecer a implementac¢ao da
BNCC. Repete-se, assim, estratégias ja tomadas no passado para difundir certo ideario educacional.
Mas ndo é o caso, ao menos ndo ainda, de se deixar os animos aflorarem e interpretar esse cenario
como sendo uma catastrofe, um meio escuso de ditar normas ou ludibriar a populagdo por parte
do segmento governamental e entidades civis afeitas ao idedrio a ser difundido. Vale notar que, a
parte o reducionismo, a BNCC é resultado de um clamor de décadas por um projeto educacional

5 Exemplos mais recentes mencionados por Santos, Borges e Lopes (2019) sdo os programas de residéncia pedagdgica e a reforma
do ensino médio, que, de modo geral, reforgam ou sdo as implicagOes das politicas de accountability (de responsabilizagdo do docente).
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que abarcasse todo o pais. Um clamor tanto da ala conservadora, quanto de algumas alas criticas/
progressistas. O principio que rege a BNCC — de organizar e sistematizar a educa¢do nacional — possui
grande acolhida no meio educacional ou até ser uma demanda reivindicada pelo meio educacional®.
Por isso que, no capitulo 3, registrei que se trata fundamentalmente de um debate em torno do
que se deseja ou se considera legitimo estar presente na BNCC ao invés de ser sobre “controle” ou
“respeito as caracteristicas da escola” ou termos abstratos.

Esse clamor pela BNCC ou por algum projeto nacional de educacao, faz-se presente
também, na educacdo fisica. Basta notar a presenca de um desejo por sistematizagdo. Ha tempos,
pesquisadoras/es e professoras/es, estdo preocupados em assegurar aos estudantes um amplo
repertoério de praticas da cultura corporal. E hd razodvel consenso de que, esse amplo repertério
(e a diversificagdao implicita), precisa ser disponibilizado (um direito), vivenciado e aprendido (um
dever). E um modo de se fazer isso, é definindo quais seriam as obrigacdes do Estado. A BNCC é
o documento que define parte dessas obrigacdes do Estado. Esse documento, em tese, permite a
populacdo, entidades civis e 6rgdos publicos, acompanhar se o trabalho esta ou ndo sendo efetivado,
se o direito esta ou ndo sendo garantido.

Reconheco que esse ndo é o modo usual de descrever a questdo, ja que o Estado, ao sofrer
significativa influéncia e interferéncia de corporagdes privadas (DOWBOR, 2018), cria um documento
como a BNCC ndo para ser fiscalizado, mas sim para determinar que seu préprio modo de operagao
se concretize. E dificil desembaracar esse assunto, se é que é possivel, pois a0 mesmo tempo que o
Estado é utilizado para fiscalizar, serve para ser fiscalizado, sdo como duas faces da mesma moeda.
N3o nego que o Estado brasileiro esteja majoritariamente ocupado, noutros termos, pelo que Souza
(2017) chama de ‘elite do atraso’s. Entretanto, leio isso como justificativa para uma critica ao projeto
neoliberal apresentado, e ndo uma critica abstrata a tentativa de controle.

Em relagdo a um documento nacional orientador do curriculo —aquilo que os PCN’s fizeram
no passado e que a BNCC busca fazer no presente — ser pertinente ou nao, e qual a contribuicao
que poderia dar, é alvo de controvérsias e escapa a avaliagdo empreendida aqui. Mais detidamente,
quis observar se, dentre as razdes para sua inclusdo, acaso haveria alguma que emanasse da
prépria educacdo fisica, sob o pressuposto de havendo tal reivindicacdo da area, isso favoreceria
sua recepg¢do. Mas ndo encontrei tal cendrio favoravel na literatura, exceto por a¢des pontuais. A

principal razdao parece-me ser a indicada por parte dos entrevistados: implementac¢ao da BNCC.

%5 Como conta Saviani (2016, p. 73-74): “A nogdo de uma base comum nacional emergiu como uma ideia-forca do movimento
pela reformulagdo dos cursos de formagdo de educadores. Esse movimento comegou a se articular no final dos anos de 1970,
materializando-se na | Conferéncia Brasileira de Educagdo realizada em Sao Paulo nos dias 31 de margo, 12 e 2 de abril de 1980,
ocasido em que foi criado o Comité Pré Participagdo na Reformulagdo dos Cursos de Pedagogia e Licenciatura que se transformou,
em 1983, na Comissdo Nacional pela Reformulagdo dos Cursos de Formagdo de Educadores” (CONARCFE). Esta, por sua vez, deu
origem, em 1990, a atual ANFOPE (Associagdo Nacional pela Formagdo dos Profissionais da Educagdo). [Entretanto], seu conteudo
nao poderia ser fixado por um 6rgdo de governo, por um intelectual de destaque e nem mesmo por uma assembleia de educadores,
mas deveria fluir das analises, dos debates e das experiéncias encetadas possibilitando, no médio prazo, chegar a um consenso em
torno dos aspectos fundamentais que devem basear a formagdo dos profissionais da educagdo”.

% “Acrise brasileira atual é também e antes de tudo uma crise de ideias. Existem ideias velhas que nos legaram o tema da corrupgdo
na politica como nosso grande problema nacional. Isso é falso, embora, como em toda mentira e em toda fraude, tenha seu pequeno
grao de verdade. Nossa corrupgao real, a grande fraude que impossibilita o resgate do Brasil esquecido e humilhado, estd em outro
lugar e é construida por outras forgas. Sdo essas forgas, tornadas invisiveis para melhor exercerem o poder real, que o livro pretende
desvelar. Essa é a nossa elite do atraso” (SOUZA, 2017, p. 9).
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3.3.3. O processo de escolha das cole¢des didaticas

No ambito do PNLD, o processo de escolha é o momento em que ele comeca efetivamente
a se desenvolver na escola, pois, as etapas anteriores, envolvem as ag¢des do Ministério da
Educacdo e FNDE de preparacao e divulgacao do Edital, das editoras, na produc¢ao do material, e
a avaliacdo desse material pela Coordenacdo-Geral de Materiais Didaticos/COGEAM e divulgacdo
do Guia do livro didatico. A escolha do material € um momento considerado crucial, pois envolve
a autonomia do trabalho docente.

Meu primeiro intuito foi entender como ocorre a escolha: divulgacao e esclarecimentos aos
professores/as, tempo disponivel para avaliacdo das cole¢Ges, reunides de debate e deliberacgdo,
critérios e justificativas para a escolha, entre outras a¢ées. Todavia, dentre os 16 entrevistados, 14
ndo participaram do processo. Os motivos apresentados foram:

- Nado foram informados: oito casos;

- Estavam de licenca da escola (licenga-prémio ou para qualificacdo): dois casos;

- Ndo trabalhavam na rede municipal: dois casos;

- Nao quis participar: um caso;

- Nao aconteceu por ser uma escola nova: um caso.

a) A ac¢do de disponibilizar livros didaticos aos professores/as

Sdo duas as agdes precipuas do PNLD, e registrado no art. 1 do decreto 9.099/2017:
avaliar e disponibilizar. Como ja mencionei antes, esta pesquisa ndo se dedica a etapa do processo
de avaliacdo das obras, realizada por profissionais de diferentes instancias educacionais (federal,
estadual e municipal) e organizado pelo FNDE e COGEAM. Em relagdo ao disponibilizar, o PNLD prevé
medidas para que essa acao seja assertiva ou enriquecedora para a pratica pedagégica. Dentre elas
estdo a propria avaliagdo por equipe técnica e pedagodgica, elaboracdo do Guia e proibicdo de pressdo
ou assédio das editoras sobre as escolas, sendo que destaco a prerrogativa de escolha do livro pelo
conjunto dos professores/as da escola (art. 18 §12), que é uma forma de atender as diretrizes do
Programa, como o respeito ao pluralismo de ideias e concep¢des pedagdgicas®.

Essa observacao fez-se necessdria, para ilustrar minha prépria perspectiva de avaliar em
graus, isto é, buscando entender a maior ou menor efetividade da a¢do. Salta aos olhos a situagao
de aproximadamente 90% dos entrevistados nao terem realizado a escolha. Houve participante na
escolha nas regionais sul e norte, mas nas regionais leste e oeste, nao tive registros de participagao.
Inclusive, na regional oeste, foram quatro escolas de um conjunto de doze. Estas informacgdes
podem ser matizadas pela possibilidade de, em alguns casos, o professor/a entrevistado nao
tenha realizado a escolha, mas outro professor/a da escola tenha feito. Ainda assim, é notdrio
que ha um problema grave no processo de escolha, acarretando a impossibilidade da escolha da
colecgdo pelos professores/as.

57 As outras diretrizes presentes no Decreto sdo: art. 3, Il - o respeito as diversidades sociais, culturais e regionais; lll - o respeito

a autonomia pedagogica das instituicGes de ensino; IV - o respeito a liberdade e o aprego a tolerancia; e V - a garantia de isonomia,
transparéncia e publicidade nos processos de aquisi¢cdo das obras didaticas, pedagdgicas e literarias.
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Ha diferentes causas para o problema, indicando que nao se trata simplesmente de uma
questdo de organizacdo do PNLD. Uma das causas é a mudanca do docente da escola, seja por
afastamento por qualificagdo ou pela chegada de um novo. Embora o afastamento ou criagdo de escola
nova seja algo menos recorrente, a contratagdo de novos professores/as tende a ser mais comum, visto
ademora narealizagdo de concursos publicos para preenchimento das vagas disponiveis. Nestes casos,
professores/as recém-contratados/as, trabalham com os livros disponiveis, sem realizar a escolha.

Aprincipal causaassinalada pelos professores/asfoia desinformacdo ouausénciadedivulgacdo
do processo de escolha. Neste caso, a tarefa era primordialmente da Secretaria Municipal de Educagao
de Cuiabad/MT seja por notas informativas, seja por meio de cursos, tanto para os professores/as que
atuam em sala de aula quanto os que integram equipe gestora (diretoria e coordenagao das escolas).
Ha relatos em que os professores/as se sentiram surpresos com a distribuicdo de livros didaticos de
educacado fisica, ja que, nessa disciplina, ndo faz (ao menos nao fazia) parte de sua rotina realizar essa
tarefa. Como a professora Aliana, ao ser perguntada sobre o processo de escolha, disse que “para
nossa area nao dao livros de educagao fisica”, ou a professora Maria, que relatou assim seu contato
com a colegdo: “A coordenadora que me entregou. Eu: ‘olhal’. Porque eu me virava com esse aqui do
Evando [livro azul*?]. Com algumas coisas da internet. Umas cole¢des antigas que vendiam”.

Embora a maior parte das professoras/es de educacao fisica entrevistadas/os ndo tenham
realizado a escolha, alguém a realizou. A rigor, esta situacdo ndo deveria ter ocorrido. Afinal, cabe
ao professor/a ou conjunto de professores/as da escola que fizeram a escolha assinalarem em ata
sua opgao — situacdo me relatada uma Unica vez. E no Simad, consta escolha e entrega das cole¢des
em todas as escolas, mas houve seis entrevistados que relataram o nao recebimento da colegao do
PNLD/2019.

b) Sobre o processo de escolha

Em algumas entrevistas, mais do que relatarem os acontecimentos, realizaram uma
avaliacdo sobre o processo de escolha, destacando-se algumas criticas e sugestées, como as que
exponho a seguir.

Eliane conta que “eu me senti lesada, ndo por ele nao ter chegado, mas sim por ndo ter sido

consultada” (grifo meu). Valdeir menciona a seguinte situacao:

Em relacdo, por exemplo, a essa escolha do livro, vou ser bem claro. Eu ndo participei
da escolha do livro. A secretaria sé me informou que era para eu assinar [a ata]. Eu
assinei, mas nem sei o conteudo do livro. E seria interessante se eu tivesse sido
consultado, se tivesse visto o livro (grifo meu).

Aqui, sdo dois problemas: a ndo chegada do livro, ja registrado na literatura nos trabalhos
de Lajolo (1996) e Batista (2001), mas, em anos recentes, ndo encontrei estudos atualizando essa
informacdo. A falta de consulta aos docentes segue um tanto recorrente (ZAMBON; TERRAZAN,

2013). Um comentdrio adicional sobre o relato do Valdeir, vale observar a resolucdo da situacdo de

%8 Em vdrias ocasiBes os/as professores/as fazem mengdo ao “livro do Evando” ou “livro azul”. Trata-se de uma obra organizada por
Evando Carlos Moreira (MOREIRA, 2012), em parceria com professores/as da rede municipal.
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modo burocratico e como o aspecto pedagdgico que fica secundarizado. Além de nao ter participado
da escolha, foi-lhe solicitado a assinatura da ata, fazendo crer que tudo transcorreu conforme se
espera do Programa, quando, na verdade, fizeram um subterfugio para contornar a situacao. Nao
irei para além de indicar uma acdo dissonante das prerrogativas do Programa. Um relato breve
nao me permite compreender o que levou aquela situagcdo, tampouco ser oportunista para pintar a
escola como uma grande macula. Mas, ndo ha duvidas de que tal problema deve ser resolvido, ou
seja, fazendo com o que as professoras/es escolham as cole¢des com que irdo trabalhar.

Na narrativa do Luciano, ha diferentes destaques:

[...] eles mandaram o livro para a gente escolher, mas sem muita opcao, veio so dois
livros e acabou. [...]

[Na ocasido do processo de escolha, vocé acessou o guia digital do livro didatico?]
Nao.

[Foi informado sobre isso?]

Nao. Ndo informaram sobre isso. Apenas chegou para a gente que tinha que
escolher um livro e foi um prazo muito curto de escolha. Para todo mundo, alias,
para os regentes também. E geralmente eles ddo uma semana para poder escolher.
Entdo, vocé ndo tem tempo para pegar o livro e manusear (grifos meus).

Luciano narra diversos problemas. Diria que o mais grave sdao as parcas informagdes aos
professores/as. Essa é eminentemente uma tarefa da Secretaria Municipal de Educacdo, que possui,
inclusive, um setor dedicado aos programas de livros. A causa, ou melhor, as causas para um problema
como esse tendem a ser multiplas, desde o baixo orgamento dedicado a educacgao, que faz com que
as redes tentem assegurar esse direito da populagdao ora sem recursos materiais, ora sem recursos
humanos, ou com os dois em déficit. Mas isso ndo explica quando o problema é fundamentalmente
de organizacgao, de dificuldades para um trabalho coletivo.

A falta de tempo para a escolha nos remete para uma situa¢gdao muitissimo desalentadora.
Daquelas que faz jus a frase de Darcy Ribeiro: a crise da educag¢dao no Brasil ndo é uma crise, é um
projeto. O periodo de escolha disponivel ao professor/a, para o PNLD/2019, foi do dia 23 de agosto
até odia 12 de setembro de 2018%. Exatos 21 dias, sendo 14 Gteis. Periodo em que o docente precisa
avaliar as cole¢Bes disponiveis, na ocasido, eram 4 (aproximadamente, 1280 paginas); debater com
os demais profissionais da propria escola e, também, da mesma regional. O tempo para a avaliacao
é o das chamadas horas-atividades; na pratica, isso significa reduzir o tempo disponivel de avaliagao
para aproximadamente 5 dias Uteis. Contudo, qualquer professor/a da educagdo basica sabe que
essas horas-atividades nao sao exclusivas para a avaliacdo dos livros didaticos, mas também para
planejamento das aulas, correcdo de atividades, planejamento coletivo, entre outras. A descricao
anterior nao é que efetivamente ocorreu nas escolas, mas apenas daquilo que aconteceria se os
prazos e normas oficiais fossem cumpridos, portanto, € o melhor cendrio possivel. Este “melhor
% Conforme site do FNDE: “Informamos que a escolha do PNLD 2019 destinada a educacdo infantil e aos anos iniciais do ensino
fundamental teve inicio no dia 23/08/2018 e estara aberta para registro no Sistema PDDE Interativo até o dia 10/09/2018.~Fique
atento aos prazos e as comunicagdes recebidas neste més!”. Posteriormente, houve prorroga¢do do prazo: “PRORROGACAO DA
ESCOLHA PNLD 2019. O FNDE informa que o registro da escolha do PNLD 2019 foi prorrogado até as 23h59m do dia 12/09/18.
Solicitamos especial ateng¢do ao prazo, pois ndo haverd nova prorrogacdo.” Disponivel em: http://www.fnde.gov.br/index.php/

programas/programas-do-livro/pnld/guia-do-pnld/item/11986-escolha-pnld-2019?highlight=WyJlliwiYSIslidhliwiZXNjb2xoYSIsImUg
XHUwWMGUWIiwiZSBhIGVzY29saGEiLCJIhIGVzY29saGEiXQ== Acesso em: 31 de maio 2021.
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cenario” ja mostra a dificuldade de se realizar uma escolha apds um estudo pormenorizado,
permitindo ao docente “manusear” a cole¢ao. Tomando o caso concreto narrado por Luciano, de
que foi dada uma semana, basicamente, o docente teve um dia de trabalho para “olhar” todo o
material. Sendo que a avaliagdo transcorreu e em meio as aulas e, provavelmente, levando “servigo
para casa”, leia-se: trabalho extra ndo remunerado.

Para completar o cendrio desalentador, a falta de informacgao narrada por Luciano fez com que
nao tivessem conhecimento do Guia. Isso gera a hipdtese de que, as duas cole¢des que ele mencionou,
foram material de divulgacao das editoras. Tal procedimento ndo encontra amparo na regulamentagao
do PNLD®. Essa situagdo prejudica uma avaliagdao sem direcionamento externo. A ideia de acessarem
o Guia, é poderem avaliar todas as obras e tomarem sua decisdo. Com a auséncia do Guia, as editoras
com maior poder econémico, e em condi¢des de distribuir material de divulgacdo pelo Brasil, ficam
privilegiadas (CASSIANO, 2007), ja que é notdrio a preferéncia pela escolha de obras em que puderam
ler, ou ao menos “olhar”, do que aquelas as quais ndo possuem nenhuma informacao.

Um ultimo relato a ser exposto é o do Jhonatan:

Eu acho assim, se fizesse uma escolha do livro diddtico com todas as escolas
juntas, com os professores de educagdo fisica juntos, teria assim... um acordo que
contemplasse a todos. Acho que esse seria o Unico ponto de mudanca de escolha
dos livros. Porque, como foi, foi mais dentro da escola e depois vai para o grupo
maior que a gente ndo tem representatividade 4. Entdo, vem o que a maioria
escolheu, mas poderia ter sido feito juntos, ndo sé dentro da escola (grifo meu).

A narrativa de Jhonatan pode ser um complemento da de Luciano, pois ele destaca a
necessidade do debate em conjunto. Essa situagao é particularmente importante para o caso de
Cuiaba/MT, mas também para as redes que optaram pelo recebimento de uma mesma colegdo para
um conjunto de escolas. Se a escolha é para um conjunto, s6 faz sentido se as escolas envolvidas
puderem participar. Para tanto, é necessario criar uma estratégia de debate e decisdo. Todavia,
vale reforgar, antes de se pensar em estratégia ou organizacdo de debates, é indispensavel ampliar
o tempo para que ocorra a avaliagdo. Como ja registrei, havia quatro cole¢des disponiveis, mas,
porventura, o PNLD siga atendendo a educacao fisica, é razoavel supor que esse nimero de cole¢des
se amplie, assim como vemos no caso das demais disciplinas, que ndo tiveram menos que dez
colecdes aprovadas para o PNLD/2019¢.

Agora, tomando em conjunto os quatro relatos precedentes, nota-se erros graves na sua
realizagdo: falta de informacao sobre o PNLD e sobre como acessar o Guia, prazo exiguo —acarretando
dificuldade para avaliar as cole¢Ges, debaté-las com os pares e, consequentemente, escolha (quando
assim pudermos chamar) pouco criteriosa. Os professores/as, nestas circunstancias (e nada impede

que haja outras narrativas Brasil afora), participam precariamente nessa etapa do Programa.

€  Conforme Resolucdo n2 15, de 26 de julho de 2018: “Art. 92 E vedado aos representantes com materiais inscritos no Programa:

[...] IV - realizar orientagdo pedagdgica e/ou divulgagdo de materiais do PNLD nas escolas beneficiadas ou nas redes de ensino durante
o periodo de Registro da Escolha; VI - divulgar materiais inscritos antes do resultado parcial da Avaliagdo Pedagdgica; [entre outros
incisos]”.

61 Essa informagdo é valida para as disciplinas de Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Historia e Geografia. Vide Portaria n2?
20, de 2 de julho de 2018.
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c) Quando ocorre o processo de escolha, como acontece?

O professor Jhonatan relata os elementos basicos esperados de um processo de escolha, ou
seja, a escola, por meio da coordenagao, informou os professores de que haveria o processo de escolha.
Os professores, no caso, dois na escola, se reuniram e debateram sobre as obras. Eles consultaram o
Guia do Livro Didatico para subsidiar suas andlises e decisdo, que estava disponivel on-line. Inclusive,
assinaram a ata de escolha. O aspecto ausente na narrativa foi o debate com outras escolas, ja que a
escolha foi por grupo de escolas, e ndo por unidade escolar. O principal aspecto levado em consideragao
para a escolha da obra, foi sua adequagao em relagao a infraestrutura da escola.

O professor Luciano, que também pode participar da escolha, narra o processo e alguns
problemas. Em resumo: as informag¢des foram apenas parciais, ou seja, foram comunicados sobre o
processo, mas sequer tomaram ciéncia do Guia. Desse modo, realizaram a escolha a partir de duas
obras disponibilizadas na escola, provavelmente, material de divulgacado das editoras, ja que o PNLD
ndo envia as cole¢des para a escola no processo de escolha, apenas as disponibiliza em ambiente
virtual. Considerou o tempo curto para a avaliagdo. E ndo chegou a assinar a ata de escolha.

Em suma, quando o processo ocorreu, os aspectos mais destacados foram os momentos,
digamos, burocrdticos, e uma incipiente discussdo pedagdgica. Avaliar a proposta didatico-
pedagdgico, a sistematizacdo, os conteldos e a concep¢do de avaliagdo, que é uma das tarefas dos

professores/as, basicamente foi inviabilizada.

3.3.4. A forga da obra sobre a atuac¢ao educativa

Nesta ultima secdo, comento o desfecho do PNLD: o uso (ou ndo) das cole¢des didaticas
pelos professores/as de educacdo fisica na escola. Tomo-o como desfecho porque, em resumo,
apos as acoes iniciais do MEC de fomento a produgao, as regras para a produgao dos materiais, o
processo de avaliagdo (por equipe técnica e pedagdgica no ambito do FNDE) e o processo de escolha
nas escolas, é chegado o momento em que as varidveis do processo sdo contrabalanceadas e o/a
docente, enfim, decide: uso ou ndo o livro didatico?.

Inicio comentando dois aspectos preliminares, que soam um tanto prolixo, mas que deve
ajudar na apresentagao de algumas ideias. Primeiro, reforgo a terminologia ‘uso’ em vez de ‘leitura’.
Nesse assunto, estou acompanhando os trabalhos de Munakata (1997) e Bittencourt (2008) e que,
no campo dos estudiosos de livros didaticos, ha grande consenso. E que, entre aqueles que se
dedicaram a esmiucar o universo dos livros didaticos ao invés de se contentarem com trabalhos
pontuais sobre o assunto, ha o entendimento de que os professores/as ndo sdo leitores de livros
didaticos assim como ha leitores de literatura, ou de filosofia, ou da biblia. Livros didaticos sdo
obras consultadas, recortadas, recontextualizadas, abandonadas. O termo ‘uso’ capta melhor o que
acontece com esse tipo de obra na escola: sdo ‘usadas por’ em vez de ‘usam o’ professor/a. Esse
é o aspecto geral que considerei para dialogar com os professores/as de educacgao fisica. Segundo,
ao escrever que a professora ‘decide’, posso invocar em certos leitores ndo uma pergunta genuina,

mas a obje¢do em forma de pergunta: o professor/a realmente decide usar? Evito esta pergunta
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metafisica e adoto uma postura pratica. O metafisico nos remete a uma resposta absoluta, em que
as opgdes sdo ou ‘sim’ ou ‘ndo’; uma postura pratica me leva a considerar as condi¢des de uso como
mais importante do que apenas se sim ou nao, ou seja, a decisao foi pouca ou bem justificada, houve
ou ndo adequacgdes, quando e com quais propdsitos foi utilizada, em suma, hd uma imensa gradagao
nesse Ultimo modo de avaliar, ao invés do binarismo metafisico. Ambos os aspectos ganharao
coloragdo com a exposicao a seguir e retomados em conjunto ao final da secao.

Tratar da questdo do uso da colegdo requer abordar como o professor/a lidava com livros

didaticos antes mesmo da disponibilizada pelo PNLD, e é o primeiro assunto.

a) O livro didatico na carreira profissional do professor/a+ de educacdo fisica

Ha os que ja tiveram mais acesso ou estdao mais familiarizados, ao passo que outros tiveram
pouco acesso a livros didaticos. E isso interfere na valoracdao dada ao material distribuido pelo PNLD.
Vejamos o posicionamento dos entrevistados quando perguntados sobre se ja usam ou usaram

livros didaticos de educacao fisica:

[Usam/usaram livros didaticos].
Claudio: Sim, ja usava alguns. [Prof. desde 2016 em escolas. 4 anos].
Cleicineia: S6 o do Evando e do Sara. [Prof. desde 2000. 19 anos].

Valdeir: Sim, livro O qué e como ensinar educagéo fisica e outros [Prof. desde 2018.
2 anos].

Edilma: Sim, eu ja usava o manual de praticas esportivas do Programa Segundo
Tempo [Prof. desde 2016. 4 anos].

Maria: Eu me virava com esse aqui do Evando. E umas colecGes antigas que vendiam
[Prof. ha 19 anos].

Zizele: Usava o livro do municipio. Eu usei muito o do municipio [livro do Evando].
[Prof. ha 7 anos].

Roberto: Sim. A gente sempre tem a nossa “biblia” da educacdo fisica antiga, que
era do Projeto Sara [Prof. hd 22 anos].

[N3o usam livros didaticos].

Erico: N3o usou [primeiro ano em escolal.

Dioneia: Eu, geralmente, questiono o livro didatico [Prof. hd mais de 22 anos].
Rafael: Ndo usou [Primeiro ano em escola].

Aliana: N3do tem para a drea de educacao fisica. [Prof. desde 2016 no municipio. 4
anos].

Jhonatan: Ndo, nds pegavamos da escola Cuiabana [este é o mesmo livro
caracterizado como ‘didatico’ por outros entrevistados] [Prof. hd 16 anos].

Luciano: Ndo, uso livros e internet [Prof. ha 17 anos].
Mory: Nao [Prof. ha 19 anos].

Sandro: Livro didatico ndo, mas eu sempre procurei me apoiar em materiais. Foi
construido um material, a universidade federal com professores da rede municipal...
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o livro azul [livro do Evando]. [Prof. ha, praticamente, 30 anos, sendo 8 na rede
municipal].

Eliane: Eu acho extremamente desnecessario [Prof. ha 22 anos].

Dentre os 14 entrevistados®, 7 afirmaram usar livros didaticos: Claudio, Cleicineia, Valdeir,
Edilma, Maria, Zizele e Roberto. Dessa informacao, posso identificar aspectos positivos e negativos.
Discussdo que fago mais adiante. Antes disso, penso que vale observar um comentario mais geral,
sobre o que isso (a presenca do livro) representaria para a educacao fisica. No caso, se ha ou nao
reconhecimento desse material para a educacao fisica. Isso se deve pela duvida de que o livro didatico
possa ser uma ferramenta Util para o desenvolvimento da educagdo corporal, divida presente na
literatura académica e manifesta na fala dos professores/as. E preciso tentar entender as razdes em
que se ancoram essa duvida.

Uma das razles, suscitada por Rodrigues (2009), advém da natureza ou do que se
compreende como sendo o cerne da educacgao fisica. Uma vez que a area gira em torno do corpo
e do movimento, ou do corpo em movimento, parece fazer pouco sentido usar livros ou textos
como um recurso. Outra razao advém do proéprio livro didatico: ao mesmo tempo que ele é um bem
cultural, também é posto como um bem cultural supérfluo.

Nos relatos dos professores/as, as justificativas mais fortes para o ndo uso pautaram-se em

criticas ao livro didatico. Elucido e didlogo com algumas falas:

Dioneia: Ele [o livro diddtico], a meu ver, precisa de muitas mudangas, eles tém
muitos erros do passado, da minha infancia. Sdo muitos erros que ainda existem em
relacdo ao livro didatico e, também, na educacao fisica... os conteudos, os pontos
que o livro didatico aponta em relagao a educacao fisica e a educagdao de um modo
geral, acho muito pouco, muito pobre mediante a uma diversidade que nds temos
no contexto da escola.

Esse livro didatico para mim ndo é referéncia para meu trabalho. Ele é uma
referéncia para eu saber qual é o encaminhamento dado para a educacdo fisica.
NOs da prefeitura temos a nossa proposta de educagdo fisica, e em cima dessa
proposta de educacao fisica que eu me baseio.

Essas diretrizes [livros didaticos] eu tenho como base para discussdes quando eu
encontro o grupo de educacdo fisica para discutir a proposta da rede. Mas eu ndo
trabalho com ela, minha visdo é muito mais, eu considero mais ampla, a partir do
momento que vejo a diversidade de corpos. E essas diretrizes sGo muito redondinhas
(grifos meus).

Os trechos elencados devem ser o suficiente para destacar a principal critica da Dioneia em
relacdo ao livro didatico: “muito pobre mediante a uma diversidade que nds temos no contexto da
escola”. Em outras palavras, ela expressa que o livro didatico é um livro pobre, cheio de erros e que
ndo pode servir de diretriz para o trabalho docente. J& mostrei antes, que criticas a erros (técnicos,
didaticos ou culturais) nos livros didaticos sdo comuns, embora nem sempre se justificam.

A seguir, outra narrativa que guarda semelhancas com a da Dioneia:

52 Neste caso, desconsiderei os dois professores ingressantes na profissdo no ano da entrevista, pois a pergunta ndo se aplica a eles
pela impossibilidade de terem utilizado o material.
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Eliane: Eu acho extremamente desnecessario, porque todo conhecimento que a
gente precisa para ministrar as aulas, eu tive na graduagao e na pds-graduacao. Se
fosse uma sugestdo de formacao para professor de coisas novas, ai sim. No mais,
acho que ndo mudou nada. A histéria do basquete ndo mudou nada.

Dentre as entrevistas, a de Eliane é a que mais explicitamente mostra o livro didatico como
sendo descartavel por ser um livro didatico, sem mais. Nao compreendi bem como ela chegou a essa
conclusdo, pois informou que ndo recebeu a colecdo do PNLD/2019. Suponho que se referiu a outros
livros didaticos ou a imagem que possui desse material. No mais, ndo quero enfatizar o comentario
dela de que todo conhecimento necessario é aprendido na graduagdo e na pds-graduacdo, pela
ressalva que a propria entrevistada faz, ou seja, se fossem coisas novas, o material seria bem-vindo.
O destaque que faco é sobre a ideia de que a existéncia de conteldos que ndo mudaram faz com
que o livro didatico seja dispensavel. Para ilustrar esse ponto, recorro ao caso de outras disciplinas
escolares, ou seja, embora as operagbes bdsicas da matematica ndo tenham se alterado — afinal,
continuam sendo adic¢do, subtracao, multiplicagdo e divisdo — o livro didatico continua sendo um
recurso utilizado. Apesar do professor/a de histdria ter aprendido sobre os conteldos na sua
formacao inicial, nem sempre é o caso dele ser o autor do texto que utiliza em sala de aula. E isso
ndo diminui sua condicdo de professor/a, e nem o transforma em um “reprodutor” de contetdo.
Ainda que ele ndo tenha escrito o texto que utiliza, é ele o responsavel pelo processo educacional,
pela socializagao e individuagdo dos estudantes.

As duas entrevistas acima foram selecionadas por criticarem os livros didaticos, mas vale notar
que ambas, Dioneia e Eliane, ndo participaram do processo de escolha e nao leram o Guia do Livro
Didatico, a primeira porque estava afastada para qualificacdo no periodo de escolha, e a segunda por
nao ter sido informada. Ambas as criticas ndo sao do tipo “os jogos selecionados sdo improprios para a
idade”, “o conteudo expressa um desprezo pela cultura de determinados povos ou regides”; as criticas
possuem o mesmo tom das criticas de Alves (2006) ao livro didatico, ou seja, tais obras possuem um
tipo préprio de contelddo que sao descartaveis. Isso mostra como é pertinente perceber aimagem que
se possui sobre livros didaticos. Essa imagem prévia podera facilitar ou ndo a recepcao da obra.

Quanto aos professores/as que ja usaram livros didaticos, parece-me que foram mais
avaliativos. N3do se trata de serem mais afeitos ou propensos a eles, mas sim de nao recusarem de
antemado tal material. Terem relatados materiais didaticos que os ajudaram na pratica educativa é
um aspecto que influencia positivamente na recepgao, mas nao a torna automatica, sem uma nova
avaliagdo, sem uma nova experimentagdo. Diferente de professores/as que incorporaram em suas
praticas criticas corriqueiras aos livros didaticos, muitas delas advindas da década de 1970 e 1980
(MUNAKATA, 1997), e que tendem a desconsiderar, por exemplo, que sua configuragcdo e propdsito

nao guarda analogia com livros de didatica ou diretrizes educacionais.

b) Os usos

No curso de uma politica publica, a fase de implementacdo pode ser caracterizada como

“aquela em que regras, rotinas e processos sociais sao convertidos de intengdes em a¢des” (SECCHI,
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2016, p. 55). Aintencdo explicita do Programa é melhorar a qualidade da educacao, particularmente,
pela disponibilizacdo de cole¢des didaticas enriquecedoras da pratica educativa. Sendo assim, a
pratica educativa é um momento fundamental para percebemos os efeitos ou as consequéncias das
colec¢des didaticas. Ou seja, se espera que elas gerem diferenca na pratica educativa, do contrdrio,
as etapas precedentes parecerdo em vao.

E como as professoras/es usaram as cole¢des didaticas de educacdo fisica do PNLD/2019?
Na sequéncia, reino passagens relevantes acerca do uso das cole¢des didaticas como quem expde
os dados brutos de uma pesquisa. Isso significa que ndo ha uma realidade que salta aos olhos, mas
sim um conjunto de elementos que ganham coeréncia em razao do modo como alguém os combina.
Comeco destacando o relato da professora Edilma, além de ser o mais detalhado, é emblematico

para percebermos a influéncia positiva do PNLD sobre a pratica educativa.

Edilma: [Como vocé utiliza o livro didatico?]

Bom, a gente o divide pelos campos de experiéncia, quando é educacdo infantil sdo
0s eixos, entao eu peguei meu planejamento anual e dividi esses eixos dentro dos
bimestres. Por exemplo, no primeiro bimestre eu trabalhei com jogos e brincadeiras
das regides junto com as dancgas para trabalhar em conjunto a regido e a danga
dessa respectiva regido. Entdo, eu trabalhei todas as regides e todos os jogos e
brincadeiras dessas regides.

Entdo, por exemplo, quando comeg¢ava uma regidao nova, por exemplo, regidao norte:
eu conversava com eles sobre a regido norte, os estados que fazem parte dela,
mostrava alguns videos sobre como as criangas 1a brincavam, eu fazia pesquisa
sobre as brincadeiras que sdo daquela regido. Ai, a gente vinha para fora, fazia,
experimentava, vivenciava as brincadeiras daquela regido. E ai, na outra semana, a
gente dava continuidade, porque como sdo muitas brincadeiras, as vezes em uma
aula sé eu ndo conseguia terminar. Eu fazia um planejamento dentro da sequéncia
didatica.

O livro, nesse ano, me deu outra visdo. Eu trabalhava por bimestre um conteudo,
por exemplo, a gindstica eu a dividia no bimestre todo. Agora ndo, com o livro eu
percebi que posso mesclar esses eixos, esses conteudos, e que conversam entre si.
Nao precisam estar separadinhos por bimestre. Eu posso ir trabalhando eles todos
juntos. E essa parte de conversar mais com eles, de fazer essa contextualizacdo
gue antes eu ndo fazia. A gente ja vinha direto para fora, ja conversava ali e ja
fazia... Ndo dava essa atencdo para a parte da contextualizagdo, que o livro traz. A
guestdo dos registros, as vezes terminava a aula e mal conversava sobre o que tinha
acontecido, o que tinha sido realizado. O meu método de avalia¢do era apenas o
da observacdo. Agora ndo, eu tenho os relatos deles, os registros que eles fazem,
ai eu monto os desenhos, os registros que fizeram e devolvo para eles no final do
bimestre, ou devolvo para os pais, quando tem reunido de pais. E agora tem também
de educacdo fisica. Mudou bastante meu jeito de enxergar as possibilidades de dar

aula de educacao fisica.

Edilma é mestre em educacao fisica e a despeito de uma certa impressao de que profissionais
com maior titulagao poderiam abandonar o livro didatico mais facilmente, pelo contrario, isso lhe
ajudou a reconhecer e identificar os pontos vantajosos. Para além de Ihe ter dado “uma outra visdao”,

ela destacou dois pontos que serdo recorrentes no conjunto das entrevistas: a didatica e o conteudo.
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A questdo didatica é percebida quando Edilma menciona a nova maneira de organizar os
conteldos no semestre: ao invés de um por bimestre, poder trata-los em conjunto; a contextualizacao
e 0s novos aspectos que pode incluir na avaliacdo. Quanto ao conteldo, ela destaca os jogos e
brincadeiras por regido, um modo de reconhecer as diferentes maneiras que uma cultura lida a
infancia. Aspecto também destacado pelo professor Erico, que conta que a cole¢do fornece uma
introducdo para comecar a trabalhar com diferentes tipos de danca, ainda que ndo tenha muito
afinidade ou dominio do conteudo.

No geral, a questao didatica foi a proeminente, ou seja, a cole¢do didatica influenciou mais
no planejamento, nos planos de aulas, ou, de modo mais geral, na organizacdao do conhecimento
ou das experiéncias a serem proporcionadas. Além de outros, esse aspecto pode ser percebido nas

passagens, principalmente nos grifos, a seguir:

Erico: é um material que ajudou a complementar bastante para o planejamento das
aulas, o plano de aula, por mais que ndo tenha participado da escolha.

E aqui nos anos [escolares] ja tem certinho as praticas da BNCC, por exemplo, danca,
danga cultural, danga indigena. Mesmo que vocé nao tenha trabalhado, ndo tenha
afinidade com o assunto, ele te da por onde comegar. Por exemplo, danga indigena,
ele te da uma introdugdo do assunto, como vocé vai trabalhar. Entdo, é um material
que ajuda bem.

[Consegue realizar as atividades da cole¢do?]

Todas, todas ndo. As vezes esbarra muito na questdo de material, espago fisico,
essas coisas. Mas na maioria das vezes sim. Aqui uns 90% [das atividades] deve dar
para utilizar nessa escola.

Cladudio: [como vocé usa esse material?]

Para me auxiliar no plano de aula. Tem algumas divergéncias do assunto que é
abordado, mas na diddtica, ajuda para fazer o plano de aula, uma orientagéo. As
vezes a gente procura uma orientagdo nele.

Esse livro vem muito orientando a parte diddtica. Mas o conteddo em si, de jogos,
trabalhando os esportes, os tipos de brincadeiras, quais brincadeiras trabalhar?
De que forma trabalhar? Nao! Ele ajuda mais didaticamente, ajudando a como
planejar, essas coisas. Eu acho que falta muito do conteddo em si, na forma de
jogos, brincadeiras e atividades e a forma de se dar para os alunos.

Jhonatan: A gente, toda segunda-feira, na nossa hora atividade, a gente se senta
com a coordenadora e delimita o que a gente vai fazer durante a semana. Ai a
gente usa o livro porque nesse livro tem varias atividades que a gente pode
fazer interrelacionadas com os professores de regéncia. Entdo, ela pede sempre
atividades que tenha mais um trabalho conjunto. Tanto artes quanto educacdo
fisica e o professor regente.

Maria: Uso para fazer planejamento. Eu acho que ficou mais trabalhoso [enquanto
mostrava uma cobranca da secretaria municipal de educacdo em inserir habilidades
e competéncias numa ficha, conforme os cédigos da BNCC].

Mory: Acredito que esse material vem a somar, principalmente com essa BNCC,
surge bastante duvidas ao profissional sobre como organizar ou mesmo aplicar.
Tanto é que eu utilizo, para planejamento, algumas atividades.

Mas acho que é muito restrito ainda. Poderia ampliar mais em relacdo as atividades
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e, principalmente, adaptacdo de atividades. E querendo ou nado, a gente, a escola,
adapta muito. Por conta de material, de espago. Entdo, acho que se tivesse mais
atividades relacionadas a isso, seria interessante. E um comeco.

Sandro: Uso. Faco leitura dele, uso algumas atividades, ele tem algo interessante,
porém tem algumas coisas que eu acho que ndo se encaixam. A leitura é valida,
mas tem algumas coisas que nao funcionam para realidade das crianc¢as do bairro.
Porque essa escola atende criancas carentes, entdo a maioria deles vem de uma
situacdo precaria, dificil, e ai, a gente precisa fazer um trabalho diferente, inclusive,
diferente do que se pede aqui. Diante das realidades que as criangas apresentam,
vamos trabalhando.

Roberto: Sim. Uso para planejamento. E uma ajuda, mas penso que poderia ter
mais materiais de pesquisa (grifos meus).

Quanto aos conteudos, a influéncia ou a possibilidade de uso foi bem menos comentado. E
é marcante o relato do Claudio para fazer notar que a questao didatica ndo é a mesma questdo dos

conteudos. Vejamos:

Claudio: Esse livro vem muito orientando a parte diddtica. Mas o conteido em
si, de jogos, trabalhando os esportes, os tipos de brincadeiras, quais brincadeiras
trabalhar? De que forma trabalhar? N3o! Ele ajuda mais didaticamente, ajudando
a como planejar, essas coisas. Eu acho que falta muito do conteldo em si, na forma
de jogos, brincadeiras e atividades e a forma de se dar para os alunos.

O relato do Claudio pode deixar algumas inquietacdes, mas é valido tentar perceber a
mensagem: Que a obra ajuda na parte didatica sem oferecer conteidos em detalhes. Ndo interpreto
sua mensagem como quem diz que tem muitos principios guias para a pratica educativa. Parece-me
fazer mais sentido quando tenho em mente o lembrete de Rorty, de que as imagens, mais do que
as proposicdes, sao decisivas para nossas agdes. O que esta em destaque aqui é o carater holistico,
a imagem sobre as aulas que a colecdo fornece. Ou seja, assim como ja foi claro aos docentes de
educacdo fisica que uma aula era composta por aquecimento, treino e volta a calma, a colecdo do
PNLD parece suscitar uma nova imagem para Claudio, ajudando-o no planejamento, na escolha das
atividades, ainda que essas atividades ndo sejam as da colegdo.

Os usos das cole¢des, comumente, vém acompanhados com ressalvas, como faz Mory:
“Acredito que esse material vem a somar, principalmente com essa BNCC, surge bastante duvidas
ao profissional sobre como organizar ou mesmo aplicar. Tanto é que eu utilizo, para planejamento,
algumas atividades. Mas acho que é muito restrito ainda. Poderia ampliar mais em relacdo as
atividades e, principalmente, adaptacdo de atividades”. O relato do Luciano e da Zizele se destacam

pela realizacdo de mais criticas as colegGes:

Luciano: Na verdade, eu nem uso essa colecdo, porque o material que vem [sugerido
pela colecdo para ser utilizado] para ser utilizado ndo é um material que a gente
tem aqui na escola, porque a escola ja tem uma caréncia de material muito grande.
Tanto é que muitas coisas a gente acaba trazendo, nosso, para fazer um trabalho
diferenciado. Mas assim, a escola tem uma bola, uma quadra, um bambolé... mas,
assim, se vem no livro, vamos usar um cone, um outro tipo de bola... Ndo tem esse
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material, nem a quantidade que o livro traz. Entdo, a gente planeja com o material
gue a gente tem na escola, e ndo com o planejamento do livro.

Zizele: Eu uso todo o material que tem aqui na escola. Ndo utilizo todo o livro, até
porque falta um pouquinho [expressando limite da obra]. Nao fico muito presa no
livro. Mas a gente esta usando sim. Porque mudou, a nova BNCC, ela colocou lutas e
esportes. E a gente nunca trabalhou lutas e esportes no primeiro ciclo [12 ao 32 ano],
eu nunca trabalhei. Algumas atividades sé, algumas brincadeiras. Mas eu nunca
tinha trabalhado o esporte assim, focado. E, nesse 42 bimestre, vamos trabalhar
esportes e também lutas com o 12 ciclo. Ai estamos buscando atividades. Vamos
para o referencial. E ai discordamos de muita coisa. Por exemplo, no esporte, tem
futebol para o 12 ano; para o 22, tem langamento. Entdo, vamos aplicar o futebol no
12 ano como indicado? Ndo, ndo vamos. O futebol é essencial, eles brincam muito,
mas se vocé pegar um aluno do 32 ano, eles ndo sabem quicar uma bola. Entdo,
se for trabalhar uma modalidade especifica, nés vamos desenvolver o basquete.
Por qué? Porque temos material disponivel e pode trabalhar essa questdo do
quicar, porque eles ndo tém habilidade nenhuma dessa. Podia trabalhar também o
handebol, mas ndo temos as bolas.

E até comentei com uma colega: ter uma bola, conhecer a bola, a textura da bola,
para ter essa vivéncia. Entdo, nds temos aqui a bola de basquete, a de borracha e a
de futebol. Entdo, vamos desenvolver algumas atividades de basquete, mas o livro
esta direcionado para o futebol no 12 ano. E o livro separa os anos também de outra
forma. Ele traz 12 e 22 juntos.

Sao brevesrelatos, mas capazes de instigar varios comentadrios. E ndo vou chamar de aspectos
essenciais, mas me sdo pertinentes. Luciano ao indicar que a colecdao sugere materiais a serem
utilizados que ele ndo possui na escola, mostra como uma politica publica pode ser inviabilizada caso
ndo esteja articulada com outras acdes. Ou seja, mesmo que Luciano desejasse seguir a colecdo, sua
escola ndo lhe fornece condicgGes. Isso impossibilita a propria interpretacdo daqueles que acreditam
que o/a docente segue A Palavra dos livros ou sdo “reprodutivistas”. Professores e professoras
fazem o que é possivel na escola. Nessa situagdo, o livro didatico poderia até cumprir o papel de
instigar a escola a adquirir materiais para a realiza¢do de tais atividades.

No comentdrio da Zizele, realgco outro aspecto, ainda que ela se sinta insatisfeita com a
colecdo, por conter poucas atividades (e ndo é o caso de refutar seu relato), vale notar também
gue a colecdo a provoca a desenvolver contelddos, como lutas e esportes, em anos escolares que
ela ndo realizava. Esse tipo de situacdo talvez seja impossivel de responder de modo genérico e o
que poderia instigar é a necessaria avaliagdo caso a caso. Ou seja, se colocamos genericamente que
“cabe ao docente decidir o contedido”, um/a professor/a pode justificadamente excluir um contetdo
ou, por motivos torpes, exclui-los.

Em resumo, essa segao acerca dos usos, nos fornece uma narrativa e aspectos a serem
mais investigados e que podem nos ajudar na pratica educativa. Tais narrativas reforcam as teses
de Munakata (1997) e Bittencourt (2008), de que livros sdo usados ao invés de serem reproduzidos,

tomados como narrativas/recursos ao invés de como A Palavra.
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c) A diversificagdo da pratica educativa e do acervo cultural dos/as estudantes

Alcancar propdsitos democraticos passa pela questdo da diversificacdo ou, se se
preferir, pluralidade. Trata-se da “esperanca de que as oportunidades de realizacdo das fantasias
idiossincraticas sejam equiparadas” (RORTY, 2007, p. 104), oportunidades equiparadas para a
individuacdo, relacionando-se reciprocamente com uma cultura que “tomaria por meta a criacdo de
artefatos cada vez mais variados e multicores” (RORTY, 2007, p. 105). Porém, ndo se trata de pura e
simplesmente diversificar, como algo em si, e sim de considerar que um processo educativo efetivo
requer a articulacao entre aquilo que se espera ensinar (ou experiéncias que se espera proporcionar)
com as caracteristicas proprias de cada estudante. A ideia de diversificar carrega, entdo, uma dupla
missdo: possibilitar o atendimento das particularidades de cada estudante ao mesmo tempo em
gue se amplia o seu repertorio cultural (Ihe possibilita ir além das prdéprias caracteristicas em que se
encontra). Dai, a pergunta aos professores/as sobre se as cole¢des didaticas ajudam a diversificar/

ampliar as praticas educativas e, consequentemente, a formacdo cultural.

[Vocé diria que esse material ajudou a diversificar suas praticas?]
Erico: Sim. Muito, ajudou muito.
[Alguma pratica especifica em que ele te ajudou?]

Como eu comentei, danga foi uma pratica que me ajudou muito. La na BNCC tem o
tépico de danga, se eu pegar aqui, dancga indigena. Eu posso passar desde a parte
em sala até a pratica. Os temas que geralmente vocé tem mais dificuldade, sempre
te ajuda, faz alguma diferenca. Lutas que é dificil de ser trabalhado na escola, tem
também. E mais aquelas que sdo trabalhadas, brincadeiras e jogos, esportes... E é
separado por ano.

Claudio: Eu sempre fui muito critico com esse assunto sobre o conteudo do livro,
porque tem discussdo e roda de conversa na escola, até mesmo nessa escola foi a
primeira vez que conversei com o psicdlogo sobre .... (porque aqui na escola tem
um psicélogo, aqui tem para acompanhar as criangas, porque é uma escola de
periodo integral) e o psicdlogo também falou da realidade dos livros. Porque o que
acontece, o livro vem com um assunto abordado e a gente, tipo assim, cada escola,
cada regido tem um problema. Entdo, o que a gente entende, que tem assunto que
é por regido. Mas os escritores, eu acho, deveriam ser os professores. Tipo assim,
guem estd com uns 2 ou 3 anos, ou os melhores professores, que conseguiram uma
avaliacdo boa, que fizeram um bom trabalho, principalmente em escola publica,
gue deveria estar orientando a edig¢do do livro. Porque muitas vezes o escritor ndo
conhece a realidade do que é uma escola periférica, de uma escola afastada, de
uma escola rural, e o livro vem de carater geral. Entdo, tem essas escolas com as
coisas tudo diferente. Entdo, eu achava que quem deveria formar ou avaliar ou
orientar a edicdo dos livros seriam os professores de sala de aula, regente nos dois
ultimos anos para estarem editando esse livro.

Dioneia: Ela ajuda porque quanto mais eu leio, mais eu vejo que precisa mudar.
Ela ajuda sim, eu tenho que ver o que estdo falando ali. E quem é que esta
falando. Entdo, ela me ajuda a compreender mais o que eu estou querendo... esse
meu objetivo com as criangas, que a escola propGe, que nosso projeto politico
pedagdgico propde. Muitas vezes eles falam das relagdes étnico-raciais, mas eles
dizem muito amplo. Entdo, do que eles estdo falando e como estdo falando? Como
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essas outras pessoas vdo compreender? Entdo, como que o professor que tem
uma formacgdo muito basica nas universidades vai ler esses livros didaticos e vao
conseguir compreender, melhorar sua pratica? Eles precisam ter o referencial local,
a meu ver, que aqui nés temos professores pesquisadores muito capacitados para
falar da realidade local, mas também é bom confrontar o que pensa esse macro,
se tem a ver com o micro ou n3o. E bom até para compreender essa sua pratica
pedagdgica, se estd... para poder avaliar sua pratica mesmo? O que posso entender
disso ou ndo. Mas acho ela muito, talvez, superficial, digamos assim. acho que ela
nao chega na realidade de todos nds. A realidade do sul é uma, do centro oeste é
outra, do norte é outra. Tem alguns pontos em comuns, mas tem outras realidades.

Edilma: Sim, eu digo que os cursos de formacao de professores ndo dao, nem com
os estagios, de fazer a gente vivenciar aquilo que é mesmo a realidade da escola.
Entdo, quando cheguei aqui em 2016, eu era uma professora muito pior do que sou
hoje. Eu vejo que nesses 3, 4 anos que estou nessa escola, eu evolui num monte de
coisas e em varios sentidos. Ai, o livro, nesse ano, me deu outra visao.

Jhonatan: Sim, ampliou bastante, porque conseguimos pegar jogos de outras
regiGes do pais que a gente ndo tinha acesso, nomenclaturas diferentes, entdo
ajudou bastante para dar uma ampliada nas atividades.

Luciano: Ndo. Porque esta muito fechado e esta longe de uma realidade que eu
tenho dentro da escola. Nao era livro com parte tedrica e exemplos de praticas.
N3o, era livro de atividades.

Maria: Ndo. Para mim ndo fez nada.

Zizele: Eu acho que ele deu uma amarrada. Nés somos um grupo de quatro
professores, e ele acabou amarrando um pouco. Tipo “ah, mas nao estd no livro”.

Sandro: Fez, no sentido de que, quando eu me formei trabalhava-se de uma maneira
diferente a educacao fisica, mas isso veio mudando de tempo em tempo. Eu sempre
busco perceber as mudangas e atuar de acordo com as mudancas. Toda obra precisa
ser lida, precisa ser estudada, precisa ser pensada. Entdo, quando esses professores
e a instituicdo criou esse material eles pensaram em uma realidade. Entdo, nds que
atuamos em sala, nds precisamos repensar nossas atitudes, nossa atuagdo em sala
e, também, no que traz no livro. Eu ndo vejo uma obra pronta e acabada, eu vejo
uma obra a ser explorada, experimentado. Entdo, o que é bom a gente retira e o
qgue ndo é a gente descarta, mas, assim, ela contribui sim para o nosso dia a dia.

Roberto: Sim. No sentido didatico, no sentido de ampliar o conhecimento e
inovagdes. Como eu disse, sou professor antigo na rede, mas essas edi¢des trazem
alguma coisa nova.

Em poucas palavras, as avaliagdes foram desde “ndo fez nada” (Maria) até “sim. Muito,

ajudou muito” (Erico), passando por “o que é bom a gente retira e o que nio é a gente descarta”

(Sandro). Isso indica uma gradagdo, énfases; e mais, que ndo é proficuo tratar a questdo da

diversificacdo em termos binarios, do tipo “acontece ou ndo”, tampouco tratar a questdo do uso em

termos de produgao ou reproducdo. Esse é um tipico achado de um olhar qualitativo.

Por ser uma informagao qualitativa, ela ndo me fornece uma dimensdo quantitativa

da situacdo, as informagdes de que disponho nao permite dizer se ha um predominio de que

as cole¢des diversificam, enquanto outra parcela entende que diversifica um pouco e outra

considera que ndo diversifica nada. Aqui, destacar a pluralidade de perspectiva dos professores/
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as jaindica que ndo hda consenso sobre a potencialidade dessa colegdo, e que seu valor ou ndo sao
dependentes da subjetividade docente.

As avaliacdes dos professores/as podem ajudar a delinear o cenario, identificar, por
exemplo, quais os pontos falhos das colegdes. Para além de erros ou insuficiéncia em termos de
conteldo da colecdo, indicadas em secdo anterior, nestes relatos sobre a diversificacdo, encontro
talvez a mais expressiva problematica das cole¢Ges: descompasso com a realidade da escola. Esse
é o problema recorrentemente citado quando ha criticas as cole¢Ges. Contudo, esse descompasso
com a realidade ou incompreensao da realidade local, que prefiro chamar de contexto escolar, ndo
me traz precisdo. Afinal, qual o descompasso ou a contradi¢do com a realidade? Qual o elemento ou
situacdo incompreendida? Ao fazer uma leitura em conjunto das entrevistas, destaco duas situagdes
(que sdoinferéncias minhas) as quais o descompasso se refere: ora aos objetivos politico-pedagdgicos
da escola e seu contexto social, suas necessidades, perfil do publico; ora a infraestrutura e materiais
pedagdgicos que a escola dispse.

Quanto a segunda situag¢do, o problema fica um tanto ambiguo, pois a falta de condi¢cGes
da escola que inviabiliza o uso das cole¢Ges, e ndo que as obras estejam em descompasso com o
contexto escolar. Em relagdo a primeira situa¢do, eu destaco antes o desafio imbricado do que o
problema, ou seja, é um desafio para quem se dedica a escrever/fabricar um livro didatico conseguir
articular um contexto geral com as particularidades (se é que os escritores/fabricantes veem isso
mesmo como seu maior desafio). Na medida em que tais obras mostram-se descompassadas ou
sem atender a necessidade local, torna-se um problema, pois é indicativo da perda de efetividade
dessas cole¢des. O problema torna-se mais grave, quando ha uma espécie de imposi¢ao ou cobranga
do uso da colecdo. E grave porque, nessa situacdo, ocorre uma subjugacdo do professor/a, limitando
e dificultando sua pratica educativa. Nao ha relatos em que essa imposicao seja explicita, mas ela
ocorre por mecanismos indiretos. Percebo essa situacao quando narram que a Secretaria Municipal
de Educacdo exige a elaboracdo do planejamento e dos planos em anos em consonancia com a BNCC,
inclusive, com a mencdo dos cédigos. Uma vez que as cole¢des didaticas estdo em consonancia com
a BNCC, item sobre o qual foram avaliadas, elas acabam contribuindo para essa implementacdo da
BNCC na escola, mas numa légica pouco salutar, para dizer o minimo.

Elenquei, de forma pontual, os problemas apresentados que mostram a razao das cole¢des
didaticas nao fazerem diferenca ou ndo contribuirem para a diversificacao da pratica educativa. Sao
problemas a serem resolvidos se se pretende ter colecdes didaticas enriquecedoras das praticas
educativas. Sob outra perspectiva, ha as professoras/es que, em seus relatos, enfatizaram os pontos
positivos, mesmo que com parcimonia. Estes professores/as mostram que as cole¢des, quando bem
elaboradas, podem ajudar o trabalho docente. E sensato considerar que a medida da ajuda depende
do momento em que o docente estd em sua carreira e dos desafios da escola em que atua interfere
nessa avaliacdo. Por isso, uma mesma obra pode ser desprezada por um e valorizada por outro, de

igual maneira quando nos referimos a qualquer tipo de livro, e ndo apenas os didaticos.
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Destaco que ndo classifico os professores/as entre criticos e adeptos de livros didaticos. A
meu ver, hd um unico grupo de professores/as, que por sua vez enfatizaram diferentes aspectos das
colegdes didaticas do PNLD/2019 com as quais tiveram pouco ou muito contato. E a maioria dos
participantes, sequer teve contato com todas as cole¢des. Isso dificulta a avaliacdo tanto deles quanto
a minha. Ao invés de situar os professores/as em grupos, considero como énfases seus comentarios
e avaliagbes. Assim, temos um conjunto de informagdes com as quais podemos dialogar e colocar
em perspectiva com outras informacgdes e ideias, a fim de apreender a inclusdo da educacao fisica
no PNLD e formular novas agoes.

Em resumo, neste terceiro capitulo, me dediquei na exposicdo e consideracdes sobre
aspectos contextuais do PNLD que interferem na pratica educativa. Chamei de teia, pois, além de
possuir linhas mestras e pontos de cruzamentos, indica um contexto que vem sendo elaborado
de modo intrincado e embaracado, afinal, sdo varios grupos que participam dessa elaboracdo.
Remeti ao contexto politico-educacional, embora varios outros estejam imbricados, por com
frequéncia serem colocados distantes um do outro. Dai, a narrativa passar desde visGes nacionais
de educac¢do — os projetos utilitarios econdmicos e os democraticos —, a legislacdo e documentos
que tracam acdes a serem realizadas — destaquei a BNCC —, até o contexto educacional. Um ponto
que sobressaiu, foi que professoras/es enfrentam o cotidiano escolar e tomam suas decisdes dentro
da margem de possibilidades (formativas e sociais) que dispdem. Com isso, a relacdo entre a politica
e as professoras/es, mostram-se bem mais variados. O que é perceptivel em suas narrativas, que
esbogam avaliacdo do cenario em que estdo e apropriam-se como podem dos recursos disponiveis.
Se, nesse processo, as forcas de um ideario social ou de uma politica se sobrepdem as préprias forcas
desses docentes, delineando de maneira improdutiva suas a¢des, parece-me mais uma questdo de
reunir condicOes para fazer frente a projetos educacionais ineficazes e até antidemocraticos. Alguns
assuntos que foram percebidos apds essa passagem pela teia politico-educacional, receberdo um

trato mais adequado no préximo capitulo.
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4

LIVROS DIDATICOS PARA A EDUCAGAO FiSICA: IMPLEMENTAGAO PELO PNLD/2019

Neste capitulo, o Ultimo, me dedico a alguns aspectos que foram mencionados ao longo do
trabalho e que merecem mais detalhes ou mesmo novas tentativas de exposi¢cdo. Com a discussdo

desses pontos, faco uma avalia¢do da inclusdo da educacdo fisica no PNLD/2019.

4.1. O obstaculo epistémico

Quero sinalizar que no hiato entre a educac3o fisica e o livro didatico (SOUZA JUNIOR et al.,
2015),hdumobstaculoepistémico: umendosso, dealgumamaneira, danarrativarepresentacionalista.
Uso o termo epistémico como um modo de resumir a perspectiva daquelas pessoas “que acreditam
gue existe uma natureza intrinseca de realidade ndao humana que os humanos tém um dever de
apreender” (RORTY, 2009, p. 223). Sob uma avaliacdo antirrepresentacionalista como a de Rorty,
aquela narrativa nos trouxe vantagens, mas também nos legou alguns emaranhados, que arrefecem
usos educativos e criativos de livros didaticos e da prépria educacdo fisica escolar. Usos que poderiam
aperfeicoar nosso trabalho em prol da democratizag¢do da cultura corporal.

Outra justificativa para meu uso de epistémico é por ser um termo mais especifico do que
epistemologia. Esta é o campo de estudo acerca daquela, acerca da episteme, donde formulam
teorias do conhecimento. No primeiro capitulo, mostrei como Rorty critica a epistemologia e sugere
seu abandono, ja que a questdo ndo seria de encontrar/construir a episteme, mas de melhorar
nossa conversacao e praticas sociais. Mas vale observar, que é uma critica mais especifica a
epistemologia que denomina de representacionalista. Mas, me valendo das observaces de Dutra
(2010b), epistemologia nomeia uma disciplina tradicional na filosofia, e em seu ambito se discute
desde as maneiras ldgicas e analiticas de justificar/fundamentar o conhecimento até versdes mais
modernas em que o processo é levado em considerag¢do para sabermos como chegamos a termos as
concepgdes/ideias/comportamentos que temos.

Faco essa observacdo porque ela me ajuda a situar o contexto da minha discussdo. Com
isso, posso indicar que meu debate ocorre, grosso modo, no dmbito do contexto epistemoldgico.
Essa observacdo favorece a explicitacdo do contraste que colocarei em jogo: o contraste entre
epistémico e politica cultural. Um contraste entre maneiras de conceber e realizar a educacao fisica.
Venho argumentando que a politica cultural (ou cultura) é o pano de fundo da educacao fisica. O
que me levou a explorar a ideia antirrepresentacionalista de Rorty (2009, p. 223-224), de “que o
progresso cientifico, assim como o moral, é uma questdo de se achar maneiras sempre mais eficazes
de enriquecer a vida humana”. Assim, nossa responsabilidade publica é em relacdo a outros seres

humanos ao invés de ser em relacdo a algo ndo humano (Teoria, Linguagem, Conhecimento, Deus,

153



Movimento). O mével dessa atitude é a tese do romantismo “de que a razdo pode apenas seguir as
trilhas abertas pela imaginacdao” (RORTY, 2009, p. 179).

Um modo de perceber como a tese representacionalista se apresenta na educacao fisica é
por meio das tentativas de atribuir um carater epistémico (trata-los como tendo natureza intrinseca
ao invés de como prdticas sociais) a termos como: ‘corpo/movimento’, ‘pratica’ e ‘experiéncia
corporal’; estes sdo a contraparte, respectivamente, de ‘mente’, ‘teoria’ e ‘linguagem’. Nos casos
mais intrincados, ndo chega a ser uma tentativa explicita de realizar essa tarefa, mas a manutengao
do contexto/narrativa que a subtende. Uma situacdo que me parece central para perceber a
manutencdo da narrativa representacionalista, é o uso recorrente da distin¢do (e suas mais variadas
formas) entre o ‘fazer/sentir’ o movimento e o ‘falar sobre’ esse movimento. Dela decorre sua
grande preocupac¢ado: da educacgao fisica se perder em meio a teoria e discursos, minimizando ou
mesmo desprezando o corpo e o movimento.

Um modo rapido de ilustrar essa narrativa na educacao fisica é lendo os seguintes trabalhos
de Betti (1994; 2005). Ele escreveu que a tarefa da educacao fisica é promover a “apropriagao critica
da cultura corporal de movimento, associando organicamente o ‘saber movimentar-se’, ‘sentir
movimentar-se’ e o ‘saber sobre’ esse movimentar-se, constituindo o que Betti (1994) denominou

saber orgdnico” (BETTI, 2005, p. 188, grifo do autor). A justificativa para essa tarefa é que:

Este [referindo-se a uma pratica corporal de movimento] é um saber que nao pode
ser alcangado pelo puro pensamento; é um saber orgdnico, s possivel com as
atividades corporais, ndo é um saber que se esgota num discurso sobre o corpo/
movimento. O papel do profissional da Educagao Fisica é ajudar a fazer a mediagao
deste saber organico para a consciéncia, através da linguagem e dos signos. Mais
ainda, é um saber que leva o sujeito a autonomia no usufruto da cultura corporal
(BETTI, 1994, p. 42, grifos no original).

Esse enredo decorre da preocupacgao da educacgao fisica, ao perceber que demanda também
da ciéncia e da filosofia, que s6é pode “produzir conhecimentos sobre o movimento através da lingua”
(BETTI, 1994, p. 27). Isto a deixa receosa em se distanciar da sua marca distintiva, isto é, o corpo, o
movimento, a pratica, a experiéncia corporal, entre outros. Se assim for, como expressa Betti (1994,
p. 28), “as teorias da Educacdo Fisica estariam condenadas a falar sobre o corpo e o movimento, sem
jamais atingi-los” (BETTI, 1994, p. 28, grifo do autor).

Esse é o nd goérdio da educacdo fisica, tendo se identificado primordialmente como
pratica, e esta sendo uma contrapartida da teoria, viu-se embaracada com a situacdo em que
demandava Conhecimento®, mas, infelizmente, ele ndo chega ao seu amago. Era preciso, entdo,
superar as distincbes — saber fazer, saber sentir e saber sobre — de modo a obter o saber organico,
o tipo de saber que proporciona ao individuo autonomia. Este ndo seria mais um mero repetidor
ou aquele que “faz por fazer”, mas aquele que se apropria criticamente de uma parcela da cultura:

a corporal de movimento.
8 Conhecimento, nessa acep¢do, é algo obtido tdo somente se se cumpre determinados requisitos, principalmente, o atendimento

a proposicOes ditas indubitaveis, donde seria possivel extrair novas proposi¢des verdadeiras. Essa acepgdo nao deve ser confundida
com o uso corriqueiro de conhecer por estar familiarizado com algo ou alguém, ou o conhecimento por experiéncia.
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Sob uma avaliagdo ndo-representacionalista, comego por destacar a referéncia, por um lado,
a um conjunto esparso de saberes (saber fazer, saber sentir e saber sobre), e, do outro, o resultado
da associacdo dos primeiros (saber organico). Comento primeiro sobre aquele conjunto esparso me
restringindo a distingdo entre ‘saber fazer’ e ‘saber sobre’. Para que essa distin¢do tenha relevancia, é
preciso pressupor que acerca de um ‘saber fazer’ hd um ‘saber sobre’ ou, no minimo, supor que seja
possivel fazé-lo. E justamente a ideia de que o conhecimento ou alinguagem est3o ai para representarem
fielmente o real, que acerca de uma pratica ha uma teoria. Nossa tarefa, como humanos, é articular ou
associar o saber fazer com o saber sobre. Se tivermos sucesso nessa tarefa, teremos feito tudo o que
ha: obter o saber organico, o tipo de saber especial que da autonomia a um individuo.

Essa narrativa nos é comum porque, facilmente, conseguimos utilizd-la para explicar que
uma pessoa pode muito bem saber fazer uma cesta no basquete, mas ndo conseguir explicar a razao
ou como realizou tal feito. Mas esse exemplo é por demais enganoso. A pretensdo epistémica em
torno do saber organico ndo se resume (e nem se explica) por uma situagao corriqueira acerca de
um individuo que porventura ndo domine conhecimentos produzidos por outras pessoas. O debate
epistemoldgico, de carater representacionalista, é acerca de como o humano vem a conhecer o
mundo (a relacdo sujeito-ob jeto), de como ele chega a apontar para algo é dizer: eu conheco aquilo,
e ndo apenas ter familiaridade. O tipo de tese que Betti precisa para sua distin¢ao entre ‘saber fazer’
e ‘saber sobre’ ser relevante, é a tese de que o mundo tem uma natureza intrinseca.

Um modo realizado por Rorty (2007) para realcar esse ponto, foi de mostrar como tomam o
mundo como um quebra-cabeca. Ou seja, 0 mundo que tem uma natureza intrinseca € um conjunto
de pecas a serem encaixadas umas nas outras a fim de formar o quadro completo (e forma-lo é
nossa meta). O saber organico equivale ao quadro completo: o resultado da associa¢do organica de
diferentes saberes, a meta da educagao fisica. O tipo de saber que devera ser entdo mediado para
gue os estudantes tenham autonomia. A minha indicacdo é que a problematica ndo esta no conjunto
esparso de saberes, mas na postulacao de que ha um saber organico, ou que é possivel chegar a ele.

Um modo alternativo de tratar essa questdo, é, primeiro, fazer notar que a educacao
fisica se agarra numa perspectiva filoséfica que ndo resolve seu préprio impasse. Como escreve
Bennintgon, citado por Rorty (2005b, p. 417): “toda a filosofia que coloca para si mesma o mundo
e a linguagem como dois reinos separados por um abismo que tem de ser atravessado permanece
presa, exatamente no suposto ponto de travessia”. Quando separamos o mundo em dois reinos
ontoldgicos64, comecamos a hierarquiza-los, e mais, cria-se a ideia de que um deles é o que deve
ser representado e o outro a representacdo, de um lado a coisa explicada, do outro a explicacao.

O que o pragmatismo faz (e mais amplamente os antirrepresentacionalistas e antidualistas
fazem) é tentar mostrar que ndo vale mais a pena insistirmos na ideia de que o mundo esta
separado em dois reinos. E faz isso atacando a ideia de que o conhecimento ou a linguagem servem
restritivamente para representar a realidade. Ha duas vias para se vislumbrar outras possibilidades.
6 Além da distingdo mundo e linguagem, posso acrescentar corpo/mente, teoria/pratica, realidade/aparéncia, e mais uma

pluralidade de distingdes, das quais importa o contexto em que sdo colocadas, e ndo propriamente as palavras. N3o se esta dizendo que
tais palavras ou mesmo tais distingdes ndo podem ser feitas, mas que o sentido dado a elas por representacionalistas é problematico.
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Uma, diria, negativa, mostrando os limites do dualismo. E acompanhar a ideia de Nietzsche, como

no trecho citado por Rorty (2009, p. 189):

Que as coisas possuem uma constituicdo em si propria bastante diferente da
interpretacdo e da subjetividade é uma hipdtese bastante futil; ela pressupde que a
interpretacdo e a subjetividade ndo sao essenciais; que uma coisa liberta de todas
as suas relagdes ainda continuaria a ser uma coisa.

Para Rorty (2009, p. 189):

Em passagens como essa, Nietzsche repele a afirmac¢do do senso comum de que
existe uma maneira na qual a Realidade é independente da maneira em que os
seres humanos a descrevem. Ele desdenhava igualmente a ideia kantiana mais
sofisticada de que uma coisa-em-si incognoscivel e ndo espaciotemporal espreita
por detras do mundo dos fenémenos.

Se acompanhamos a ideia de Nietzsche e Rorty nas passagens anteriores, nao tentariamos
mais, no contexto epistemolégico, achar um ‘saber sobre’ o ‘saber fazer’, tampouco subtender
que eles sdo partes de um saber organico que nos daria autonomia. Uma perspectiva alternativa,
explorando um caminho positivo e propositivo, é aquele inspirado na relagao eu-mundo, que centra
nas maneiras como a humanidade lida com o mundo. A narrativa alternativa se concentra nas acdes
dos humanos sobre o mundo, como nds o utilizamos ou como interagimos com ele.

Explicitarei essa narrativa alternativa como tendo seu ponto de partida, na abordagem
de Rorty (1997a), em conceber o ser humano como um organismo com uma certa complexidade.
Que se tome essa compreensdao de um modo bastante alargado, pois dela ndo se pode retirar o
entendimento de que o humano se reduz a sua biologia, apenas quer romper com a nogao de que
algo ndo humano, externa ou internamente, conduza suas a¢des. Desse modo, organismo e cultura
ndo sdo campos ontolégicos distintos, ambos estdao situados em sua perspectiva fisicalista nao-
redutiva (RORTY, 1997a). O contraste que frequentemente Rorty evita é o entre natural/cultural e o
ndo humano. Como expliquei no capitulo 1, nessa abordagem, uma maneira de situar o individuo é
tomando-o como sendo seu corpo mais as a¢des que realiza.

A implicacdo dessa abordagem é tomar a linguagem como uma pratica social, a acdo de
falar, e esta é tao corporal quanto correr ou nadar. Assim o é porque, no minimo, uso as cordas
vocais e musculos da face para emitir sons. E posso expandir significamente minha linguagem se
utilizo outras partes do corpo e se as combino com movimentos, de modo a compor gestos e sinais.
Entdo, afirmar, como representacionalistas fazem, que a linguagem nao capta tudo o que ha no
corpo, é simplesmente dizer que o corpo nao é capaz de retratar a si mesmo de modo fiel. Quando
direciono minha aten¢do para os modos como o corpo age no mundo, ndo preciso circunscrever a
funcdo da linguagem a representar o mundo. A linguagem é mais uma das maneiras inventivas do
humano em interagir com o mundo e com os outros, ela é também um saber fazer. Afinal, ndo se
diz que alguém conhece uma linguagem (ou uma lingua) se ndo a sabe utilizar. Desse modo, como
destacado anteriormente, ndo ha ponte a ser atravessada, nem mediacao a ser feita. Ha diferentes

maneiras do corpo, do humano agir no mundo e com outros humanos. As a¢des sao distintas porque
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criadas para propdsitos distintos. Combinar uma agdo com outra, pode nos deixar em melhores
condicbes para lidar com determinados problemas ou situacdes, por exemplo, ter um repertério
ampliado de praticas da cultura corporal favorece o individuo a se decidir sobre o que deseja fazer
na vida, mas isso ndo o coloca mais préximo da realidade, da verdade ou de um saber organico.

Desse debate no contexto epistemoldgico, que para Rorty (2009) ja é um debate politico
cultural, ainda resta um imenso trabalho de avaliagdo acerca de suas implica¢des, dos pontos que
podem vir a ser proficuos e outros que ndo. Por exemplo, ndo é porque ‘falar’ seja uma agdo/
experiéncia corporal que passaremos a coloca-la como uma habilidade a ser desenvolvida ou um
objetivo de aprendizagem na educacao fisica escolar. O que se quer destacar acerca da linguagem
no debate epistemoldgico é que “o mundo ndo fala. S6 nés o fazemos. O mundo, depois de nos
programarmos com uma linguagem, pode fazer-nos sustentar convicgdes, mas ndao pode propor
uma linguagem para falarmos” (RORTY, 2007, p. 30).

Para além disso, reforco a observacao de Jurandir Costa (2004): trata-se de uma questdo
de énfase. Assim, as diferentes experiéncias pelas quais passamos na vida ndo se devem por serem
com entidades metafisicas distintas®. A pesquisa cientifica é tdo corporal quanto uma apresentagao
de ginastica solo no sentido de que, ambas, demandam do individuo o uso de seus corpos, e a
postulacdo de entidades abstratas é apenas um recurso para fins de eficiéncia na comunicagao
(RORTY, 1997a). Enquanto a primeira precisa de coordena¢do motora fina para ajustar o foco do
microscépio no laboratério, a segunda precisa criar uma sequéncia de movimentos condizentes com
seu nivel de desempenho a fim de alcancar a maior pontuagao possivel, a distingdo entre elas esta
na énfase no tipo de atividade realizada.

Ao longo da histdria, desenvolvemos a pratica de situar e localizar certo repertério de
praticas em determinados contextos (como o cientifico, o musical, o corporal, ou qualquer outro)
por uma lenta e gradual negociacdo de entendimento, de modo holistico, e ndo por principios
universais®. O pianista usa o corpo e se movimenta até mais do que um atleta de tiro com arco.
Entretanto, situamos a primeira pratica na cultura musical, e a segunda na cultura esportiva, em
razao dos propositos da atividade, daquilo que o ser humano se prop0s a realizar.

O ultimo modo pelo qual abordarei esse assunto, é extraindo algumas implica¢des da
perspectiva de Rorty (2007) de que linguagem ndo é um meio, mas uma ferramenta (ou um recurso)®.

Abordo esse ponto em razdao da duvida presente na educacdo fisica se a linguagem representa

8 Ao explicar a diferenca fenoménica entre o fisico e o mental, Costa (2004, p. 212) indica que “ambos os fenémenos [fisico e
mental], isto é, os dois tipos de manifesta¢do corporal aos quais damos sentido, ndo sdo entidades metafisicas estranhas uma a outra;
sdo expressoes diversas de um mesmo corpo em contextos ambientais diferentes”.

%  No pragmatismo, o uso possivel para principio universal, é para indicar que uma dada comunidade chegou a um entendimento

tdo consensuado sobre determinado assunto que pode denomina-lo de universal. Mas essa objetividade ndo é mais do que o maximo
de intersubjetividade alcangada.

57 Tenho a sensacdo de que a distingdo entre ‘meio’ e ‘ferramenta’, ndo raro, é transposta, de um modo um tanto impréprio, do

contexto epistemoldgico para o linguistico/cultural. Em nosso linguajar usual, um dos usos do termo ‘meio’ é como sinénimo de
‘ferramenta’, entdo dizemos coisas como: “o carro é um meio de transporte” e “o martelo € um meio para colocar pregos na parede”.
Sendo assim, no sentido usual, dizer que “a linguagem verbal é um meio para se comunicar” ndo é problematico porque expressa
apenas uma maneira de nos comunicar, uma ferramenta que usamos para nos comunicar. Ha outras maneiras (ferramentas), como
a linguagem ndo-verbal: uso de gestos, imagens, hierdglifos etc. Na filosofia representacionalista, ‘meio’ é a ponte entre o mundo
real e o aparente. Esse uso filosofico da linguagem como meio é comumente identificado quando se diz que ela capta o mundo
imperfeitamente.
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adequada ou inadequadamente uma pratica ou uma experiéncia corporal, nas palavras de Betti
(1994) “se conseguimos atingi-lo”. A resposta de Rorty comeca ndo pela descoberta de algo novo que
suplantaria a ideia de linguagem como meio, mas de seus problemas. Ele faz notar que essa questao
s6 é colocada por quem postula que o ser humano possui uma natureza intrinseca: a de conhecer. Em
sendo a tarefa do humano em conhecer, é preciso encontrar as maneiras adequadas para realizar tal
intento, no caso, se as nossas ideias e representacdes correspondem ao mundo, entdo ha a preocupacio
se o individuo que faz uma ac¢do, também sabe explicar o que fez. E insuficiente, nessa perspectiva
representacionalista, que uma pessoa simplesmente jogue futebol. Ela, nessa situa¢do, participa da
atividade, mas sem reflexdo critica, € mero executors. Mas, como mostra Dutra (2000), é Descartes
gue lanca a ideia de que “as representacdes de objetos fisicos, como aqueles que me rodeiam e meu
préprio corpo, podem ndo ser mais que 0os monstros que criamos na imaginacdo. Pode, entdo, ndo
haver nenhum mundo de objetos fisicos, e meu proprio corpo pode ndo existir tal como o represento”
(DUTRA, 2000, p. 24). Salvo as diferengas sobre como resolver a situacdo, a preocupacao de Betti
(1994) segue a mesma de Descartes: nossas representa¢des sobre o mundo podem ser imperfeitas.

Diferente dos que procuram ainda uma resposta para essa questao, Rorty é mais radical e
sugere abandonar essa tentativa, por ser um esforco fadado ao fracasso, apenas uma tentativa de
encontrar um novo Olho de Deus, numa expressao de Sellars. Para comecar a mudar esse foco de
investigacdo, ele substitui a ideia do eu como tendo uma esséncia pela contingéncia da identidade,
buscando mostrar como tomar o eu/identidade como uma rede de crencas e desejos. E assim que
ele comeca a substituir a ideia do individuo que contempla o mundo para a do que age no mundo
(e sofre suas influéncias)®. Nessa nova descri¢ao, o individuo usa a linguagem como modo de agir
no mundo. Dessa interacdo com o mundo, que em dado momento é mais pertinente chama-la
de investigacdo, o individuo adquire novos comportamentos, habilidades, em outros termos, ele
aprende ao interagir com o mundo (DUTRA, 2000).

Parafraseando Dutra, esta concepg¢do de aprendizagem é um contrassenso para a
epistemologia tradicional, pois entendem justamente o oposto: que aprender é aprender sobre
algo existente. Entretanto, aprendermos um dado conhecimento com alguém (o que é justificavel),
ndo é equivalente a proposta da epistemologia tradicional: de estabelecer as regras e fundamentos
de como apreendemos um dado conhecimento do mundo. E aquilo que Betti faz, ele define o saber
relevante para a autonomia de um individuo como aquele que associa organicamente diferentes
saberes, constituindo o saber organico.

Essa interagcdo ndo-representacionalista do individuo com o mundo, indica que cada ser

forma e cria seu proprio vocabulario, no sentido que cada um aprende ao longo da vida (até o corpo

% A expressdo “mero executor” aparece de maneira ambigua na literatura. Por vezes, faz parecer que se trata de uma pessoa que
participa de uma atividade de modo elementar, contudo, seu sentido tende a ser bem mais forte. Mero executor tende a se referir a
pessoas que ndo se realizam como seres humanos. A colocagdo do termo tende mais a ser utilizada para um contraste entre humano
(ser capaz de reflexao critica) e ndo humano (incapaz de reflexao critica). No pragmatismo, o uso de mero executor se restringir ao
sentido de ser uma pratica realizada de maneira elementar ou incipiente.

8 E possivel perceber como algumas passagens soam ja bastante familiar e consensuadas, como estd de agir e ser influenciado pelo
mundo. Acontece que o vocabulario representacionalista ndo aparece em estado puro, ndo ha um vocabulario completo e distinto
do antirrepresentacionalista. Por isso, em varias ocasides as questbes se entrelagam e os contrastes sdo criados para ilustra-los. Uma
exposi¢do pormenorizada nao foi o alvo desse trabalho.
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perecer) um determinado conjunto de palavras e comportamentos/a¢cées/prdticas/habilidades em
razao das situacdes e dos lugares pelos quais passou e pelas comunidades com as quais interagiu
(seja ela harmoniosa ou conflituosa). E em cada uma dessas comunidades, do individuo é requerido
um conjunto de palavras e comportamentos, ou seja, para participar de uma comunidade como a
cientifica espera-se que domine certas ideias, teorias e comporte-se de determinada maneira, em
outros termos, que aprenda os cddigos, simbologia e valores dessa comunidade (e isso ndo quer
dizer que um individuo de dentro ou mesmo de fora dessa comunidade, possa se rebelar contra ela,
como o préprio Rorty se rebelou contra a filosofia platénica e aqueles que, como eu, se identificam
com o Movimento Renovador da Educacgao Fisica se rebelaram contra o modo antigo de realiza-la).

Rorty, por sua tradicdo, se vale de uma estratégia textual que privilegia o uso de termos como
frases, sentencas, proposicoes, linguagem etc. Mas ndo é proficuo ler de maneira excessivamente
literal esses termos, pois ndo é assim que ele os emprega. Substituindo os termos, mas ndo o espirito:
vocabuldrio esta mais para nosso repertério de possibilidades, aquele conjunto de comportamentos,
atitudes, esperancas, medos, palavras e habilidades que desenvolvemos até um momento da vida.
Lembrando, como ja citado, que “tudo, desde o som de uma palavra, passando pela cor de uma
folha, até a sensagdo de um pedaco de pele, pode servir, como nos mostrou Freud, para dramatizar
e cristalizar o sentido de identidade pessoal de um ser humano (RORTY, 2007, p. 79).

Isso mostra como a identidade tende a ser tao diversificada quanto o repertdrio de vivéncias
pelas quais o individuo passou. Mas para que se note essa diversidade, é preciso reconhecer que os
vocabularios sao distintos e irredutiveis uns aos outros. Assim, cada comunidade cria seu proprio
vocabuldrio ao elaborar e selecionar as maneiras privilegiadas e peculiares de viver, de se comunicar,
de criar seu modo Unico e n3o repetitivo. A linguagem, como uma certa ordenac¢do dessas agoes,
dessas praticas sociais, ndo se restringe a sons e marcas, a linguagem verbal e escrita. Nessa
perspectiva, podemos perceber o vocabuldrio da educacao fisica em acao no back flip da skatista,
no crucifixo do atleta nas argolas, nos malabares, na corrida com toras em comunidades indigenas.

Todas essas praticas sdo modos de agir no mundo, sdo as maneiras criadas para dar
sentido a prépria vida. Visto por esse angulo, o intelectual (a pessoa que usa palavras ou formas
visuais ou musicais para esse fim) é apenas um caso especial — apenas alguém que faz com marcas
e ruidos o que outras pessoas fazem com seus conjuges e filhos, seus colegas de trabalho, os
instrumentos de oficio, as contas-correntes de suas empresas, os bens que acumulam em casa, a
musica que escutam, os esportes que praticam ou a que assistem, ou as arvores por que passam
a caminho do trabalho (RORTY, 2007, p. 79).

Essas praticas ndo sdo a parte de um todo, ndo é um saber fazer que é apenas parte de
um saber organico, ndo é algo desarticulado da teoria, é o préprio modo escolhido para dar um
efeito no mundo e em outras pessoas. E por isso que, em determinadas situacdes, abracamos ou
beijamos outra pessoa, porque é esta, e precisamente esta a a¢do escolhida para manifestar o que
desejamos. Na cultura corporal, ou numa comunidade em particular, como a futebolistica, podemos

observar que a maneira de se comunicarem, entre si e com o publico, é por meio de passes, chutes,
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dribles, esquemas taticos, urros etc. S6 aquele inspirado na duvida cartesiana pergunta se o jogador
sabe explicar a finta que realizou. Ora, a finta € um conhecimento em acao. Ela é o resultado bem-
sucedido de persuadir o adversario a fim de continuar com a posse de bola. Quando essa a¢do nao
é executada a contendo, entdo ndo dizemos que houve finta.

Este ultimo exemplo descreve o conhecimento como resultado de uma investigacdo, de
uma acdo do humano sobre ou acerca do mundo. Nessa compreensdo, o conhecimento se d3, na
maior parte, em retrospectiva, ou seja, apds um determinado fen6meno for dado por encerrado,
sobre ele podemos fazer uma descricado, elaborar ideias, teorias. Conhecimento é “uma palavra
que empregamos para nos referirmos ao resultado de um processo de aprendizagem” (DUTRA,
2000, p. 17). Essa maneira pode ajudar a educacdo fisica a ver como suas praticas ja possuem
valor, ja sdo conhecimento, e que submeté-las ao crivo de um outro vocabuldrio, julgado superior,
€ que a coloca em situacdo de desprestigio.

Reconhecer que nossas praticas tém valor nelas mesmas, que o valor de acertar uma cesta
no basquete ou de “mandar um aéreo” no surf, é dizer que tais praticantes e suas comunidades
sdo dignas de existirem dessa maneira que criaram e escolheram. Essa compreensao indica como
valorizarmos tais prdticas sociais sem negar que podemos, como uma maneira de as expandir,
formular teorias, sistematizar processos educativos, concatenda-las com outras praticas ou criar
narrativas inspiradoras. O que essa perspectiva ndo se propoe a fazer é uma investigacao de carater
metafisico, e esta “ndo é uma investigacdo a respeito do mundo, mas das condi¢cées para podermos
investigar e conhecer o mundo” (DUTRA, p. 31, grifo meu).

Tomemos outro exemplo: a pessoa que aprendeu a andar de bicicleta. A concepgao tradicional
de ensino tornou sensato dizermos que ela aprendeu a pratica, mas nao a teoria. Mas fez muito mais
do que isso, ao proceder dessa forma, lancou para o submundo, colocou como inferiores, todo um
conjunto de praticas, comportamentos, atitudes e esperangas que nunca sequer pretenderam ser
outra coisa sendo um modo de viver ou de agir. Essa distincdo é uma espécie de aval entre o que é
valido e o que ndo é valido. Esta é a presuncao da filosofia, como tribunal da razdo, denunciada por
Rorty. Particularmente, a epistemologia quis postular qual conhecimento seria valido, causador de
autonomia, enquanto outros ndo seriam. Mas qual explicacdo é a relevante para andar de bicicleta? E a
das forcas fisicas como a da gravidade e o atrito? E a do se-movimentar fenomenoldgico? E a da cultura
em que vive e valoriza essa pratica? E possivel associar todas elas organicamente? Como?.

Ha sim um como, para representacionalistas. E ele consiste em postular um pequeno
numero de proposi¢cdes indubitaveis das quais podemos inferir conhecimentos. Delas se erige um
grande sistema, formando um unico vocabulario, onde estaremos na rota correta. O ultimo grande
empreendimento que vejo nesse sentido na educacao fisica esta indicado na obra de Betti e Gomes-
da-Silva (2018), na qual tomam a linguagem como um meio, como uma estrutura. Eles confiam “na
possibilidade de construir um sistema de ciéncia unificado por meio de uma linguagem Unica ou

universal na qual toda proposicdo das ciéncias pudesse ser traduzida” (DUTRA, 2000, p. 45). Embora
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facam ressalvas quanto a isso, ndo é exagero indicar tal pretensdo em seu trabalho, uma vez que

entendem que

a linguagem humana estrutura emocdes, percepcdes, acdes e pensamentos; permeia
entdo toda forma de conhecimento e modos de relagdo dos humanos com o mundo,
gue Charles S. Peirce, pai da semidtica norte-americana, denominou Primeiridade,
Secundidade e Terceiridade (BETTI; GOMES-DA-SILVA, 2018, p. 39-40).

Vale reforgar que linguagem unica ou universal € um determinado modo de conceber tudo
o que h3, semelhante a presenca de Deus, Gaia ou o qualia em todas as coisas. O sucesso desses
empreendimentos, em parte, estd na coeréncia e no cabedal de possibilidades que fornece. Por
exemplo, o préprio trabalho de Betti e Gomes-da-Silva (2018) fornece um modo de articularmos
infinitas possibilidades de jogos, dando a sensa¢do de que ndo é um modo Unico, mas plural e
variado. Todavia, a infinitude da proposta é analoga a dizer que um piano nos permite tocar infinitas
musicas. Embora este instrumento musical dé infinitas possibilidades, o violdo e qualquer outro
instrumento também o fazem, e nenhum esgota todas as possibilidades de composicdo musical.

E contra essas perspectivas ou hébitos de raciocinio que Rorty se volta, pois tendem
a circunscrever as acdes humanas a Unico modelo, ainda que abrangente. H4 um conjunto de
habitos que ndo foram abordados nesse trabalho, e mesmo os abordados ainda o foram, na maior
parte, de modo ilustrativo. Identifica-los pode ser um passo ainda pequeno para alteragées mais
significativas no campo da educacao fisica, considerando o anseio por propostas bem delineadas.
Ou melhor, considerando que as propostas vigentes ja fornecem bons encaminhamentos,
como destaquei os avancos proporcionados pela virada cultural na sec¢do 1.4, indicar tracos ou
reminiscéncias representacionalistas pode soar pouco. Entretanto, as repetidas manifestacdes de
tratar a educacdo fisica sob uma perspectiva historica e politica me sugere que vale o empenho
em aperfeicoar essas iniciativas.

Um modo de aperfeigoar nossas iniciativas na educacao fisica, em prol de uma escola
republicana e democratica (FENSTERSEIFER; SILVA; GONZALEZ, 2020), em meus termos, para
democratizar a cultura corporal, é contornar esse obstdculo epistémico, do mesmo modo que a
lenda do nd gordio™. Trata-se de uma questdo de perspicdcia, de encontrar meios mais salutares,
e ndo de insistir numa questdao que diferentes perspectivas vém mostrando ser infrutifera.
E substituir as tentativas de juntar cada saber fazer a um saber sobre por projetos de educacdo
corporal. Um projeto é guiado antes pelo objetivo do que pelo objeto. Um projeto cuja proposta
seja democratizar a cultura corporal trabalhard, por exemplo, com praticas corporais diversificadas,
pois elas favorecem o convivio democratico. E experimentando e aprendendo diferentes praticas

gue desenvolvemos e ampliamos nossas habilidades e potencialidades, assim como aprendemos a

70 Conta a lenda, que Gérdio, um camponés que se tornou rei da Frigia, amarrou sua carroga ao templo de Zeus para sempre
ser lembrado de sua origem humilde. Por ser impossivel de ser desamarrado, ficou conhecido como né de Gérdio. Apds mais de
quinhentos anos, Alexandre, o Grande, ouviu esses rumores e ficou intrigado. Ao se deparar com o nd, pensou, desembainhou
sua espada, e entdo cortou o né ao meio. A ligdo habitual dessa lenda é nos rememorar de como, por vezes, precisamos de ardil e
perspicacia para solucionar um problema.
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reconhecer as dificuldades e desafios préprios das praticas preferidas por outras pessoas e grupos.
E uma maneira de “sentir na pele” o que nossos semelhantes sentem. Por isso, é enriquecedor a
presenca de pessoas com deficiéncia na escola, e a vivéncia das praticas que elas realizam, como o
futebol para cegos, que, dentre outros aspectos, requer uma bola com guizo.

A meu ver, e desenvolvido na sec¢do 1.5., a educacao fisica vem se afastando desse desejo
por episteme. Uma iniciativa salutar aos olhos de autores como Rorty, e horripilante para seus
criticos, ja que episteme é o simbolo do que ha de melhor em nds (vide REZER, 2020). Episteme
é como saimos da opinido e adentramos ao mundo do conhecimento. Ela é utilizada para nos
diferenciarmos proveitosamente de negacionistas. Frases assim estdo amplamente difundidas em
nossa cultura, o que comecou a me surgir como mais problematico, é que essa narrativa estd um
tanto enganosamente articulada com situacdes corriqueiras, escondendo que sair da opinido para
o reino do conhecimento, equivale a transcender as praticas sociais e ir em direcdo a principios
universais e a-histéricos™. Esta é uma tarefa a qual dei alguns passos nesse trabalho, mas em grande
medida ainda por ser realizada, e em Rorty encontramos varios exemplos. Seguir essa pista, pode
nos abrir possibilidades de explorar novas experimentag¢des de vida no ambito da cultura corporal,
inclusive, a exploragao mais criativa de materiais, como os livros didaticos, instrumento que dedico

mais atenc¢ao na sec¢ao 4.4.

4.2. PNLD/2019: um comego

Para que livros didaticos sejam mais proficuos para a educacao fisica é preciso resolver ou
dissolver algumas querelas no dmbito da prépria educacdo fisica, como assinalei na secdo 2.2. e
na secdo anterior quando discuti o obstaculo epistémico. Além disso, é preciso que o PNLD, como
politica publica, seja bem executado. E é sobre esse aspecto que me dedico nessa secao.

Nesse momento, expando e acrescento alguns pontos em relacdo aqueles que ja foram
comentados pelos professores/as entrevistados/as e que constam na se¢do 3.3. De pronto,
anuncio que na implementacdo do PNLD/2019 foram identificados varios problemas. O primeiro
foi o tempo disponivel para a producdo das cole¢des didaticas. Embora uma minuta indicando
a inclusdo da educacdo fisica tenha sido publicada em junho de 2017, sua confirmacdo ocorreu

em 31 de julho de 2017, e estabelecia a producdo de uma colecdo didatica: um livro para 12 e 22

L 0O texto de Rezer (2020) ilustra esse ponto. O autor endossa com otimismo a tese de Moraes (2001), citada pelo autor, de
que “a discussdo tedrica tem sido paulatinamente suprimida das pesquisas educacionais”, omitindo ou ndo percebendo o carater
realista dado a teoria pela autora, isto é, a ideia de que a teoria estabelece “a nitida demarcagdo entre racional e irracional, entre
episteme e doxa, entre verdade e erro, entre ciéncia e ndo ciéncia” (MORAES, 2001, p. 11). Ao invés disso, ele vincula a epistemologia
com praticas sociais salutares “como estranhamento, curiosidade, admiragdo, divida, imaginagdo” (REZER, 2020, p. 124). Todavia,
imaginagdo ou admiragdo ndo demarcam com nitidez a diferenga entre verdade e erro, entre racional e irracional. Como mostrei, a
imaginagdo, ndo raro, é vista como irracional, pois ela destoa de um modo hegemoénico de pensar. E mais, sera que a teoria fornece
a nitidez que precisamos para demarcar a verdadeira educagdo fisica da falsa? (vejam que esse assunto, aparentemente superado,
segue vivo e com vigor nas entrelinhas). Essa é uma situagdo embaracgosa, e nesse trabalho foi indicada em alguns momentos, mas
foi algo inesperado que surgiu no curso da investigacdo, tornando bem mais dificil elucidar as diferengas do pensamento de Rorty
para o publico ndo leitor de debates epistemoldgicos, ja que seus comentarios sobre historicismo e confronto de praticas com outras
praticas podem soar comuns, em razao desses vinculos entre epistemologia e politica cultural tal como realizada por Rezer (2020),
que, em minha avaliagdo, causam confusdo. Confusdo ampliada com a agdo de vincular auséncia de discussdo de uma certa teoria
com a supressdo da teoria como um todo nas pesquisas educacionais.
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ano (120 péginas) e um para 32 ao 52 ano (200 pdginas) dos anos iniciais do ensino fundamental.
O Edital 01/2017 (FNDE, 2017) solicitava para a educacdo fisica somente o manual do professor
impresso, ndo demandando o material digital ao professor/a, mas que foi exigido para todas as
outras colecdes dos demais componentes curriculares. O prazo de inscricao, conforme Edital, foi
entre o dia 12 de novembro de 2017 até o dia 25 de janeiro de 2018, para o livro do 12 e 22 ano, e
até o dia 05 de fevereiro de 2018, para o livro do 32 ao 52 ano.

Na ocasido, Luis Antonio Torelli, entdo presidente da Camara Brasileira do Livro (CBL),
comenta que “Parte deles [dos associados a CBL] manifestou preocupagdao com o atraso na publicagao
do edital do PNLD 2019, que normalmente é divulgado no inicio do ano’”. Em matéria com titulo

bastante ilustrativo — “Saiu, finalmente, o edital do PNLD 2019” —, Leonardo Neto (2017)” comenta:

O edital sofreu atraso significativo nesse ano [2017]. Em situa¢des normais, a
publicacdo, que s6 aconteceu agora [julho], deveria ter sido feita em novembro
passado [2016]. Diante disso, o FNDE resolveu esticar os prazos para inscri¢coes
de obras. As editoras, em situacGes normais, deveriam entregar as obras até
novembro deste ano.

Esse “esticar os prazos” indica que o prazo entre edital e inscricdo das colecdes guarda
equivaléncia ao prazo estipulado em editais anteriores, entretanto, as colecdes deveriam chegar
nas escolas no inicio de 2019, e quanto a isso, ndo havia como esticar o prazo. Mostrando que, no
conjunto, a realizacdo do PNLD/2019 transcorreu num prazo mais exiguo do que o habitual.

Ainda sobre prazos, o relevante é pensar sobre como ele interferiu na producao das cole¢bes
de educacao fisica. Munakata (1997) mostra as diferentes etapas e a diversificada equipe envolvida
na produgdo e preparagao do material (vide segdo 2.2. neste trabalho). No caso da educagao fisica,
e agora passo a especular, suspeito que o prazo tenha tido um impacto maior do que em outras
areas. Afinal, as editoras ja sabem que irdo produzir livros didaticos, tendo entdo tradicdo na sua
elaboracdo, mas esse ndo é o nosso caso, que foi, de certo modo, surpreendida com a inclusdo. E
muito diferente adequar conteido e metodologia para as especificagcdes de um edital do que iniciar
um projeto do zero. Neste ponto, sera de grande valia ouvir autores e autoras (e demais envolvidos)
na producdo dessas colecbes para a educacdo fisica e os desafios para sua elaboracdo, inclusive,
como vem sendo a perspectiva para as proximas edicdes do PNLD. A especulacdo precedente foi no
intuito de suscitar a ideia de que a educacao fisica foi empurrada para um desafio a ser cumprido as
pressas. Poucos atenderam ao chamado, tanto que cinco cole¢des foram inscritas, quatro aprovadas.

Outro aspecto conflituoso presente no Edital 01/2017 (FNDE, 2017) foi a exigéncia para as
colecdes se adequarem a BNCC. A preocupacdo era por ela estar em fase de elaboracdo. A producdo
do material deveria se pautar na “versdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) enviada ao
Conselho Nacional de Educacdo pelo MEC em abril de 2017” (FNDE, 2017, p. 28), na ocasido, a
terceira versdo. Além disso, precisariam atender a seguinte condic¢do:

72 Disponivel em: <https://novaescola.org.br/conteudo/5020/edital-de-livros-didaticos-segue-diretrizes-de-versao-da-bncc-ainda-
nao-aprovada-pelo-mec> acesso 10 de julho de 2020.

73 Disponivel em: <https://www.publishnews.com.br/materias/2017/08/01/saiu-finalmente-o-edital-do-pnld-2019> acesso 10 de
julho de 2020.
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5.4 A partir de notificagdo ou convocacdo especifica do Ministério da Educacao,
o editor se compromete a: 5.4.1 fazer adequag¢do da obra quando da publicagdo
da Base Nacional Comum Curricular, apds a aprovacdo do Conselho Nacional de
Educac¢do e homologacdo do Ministro de Estado da Educacdo [...]; (FNDE 2017, p.
5, grifo meu).

Tal condicdo deixava a situacdo em aberto, serd que poderia haver muitas modificaces
entre a vers3o utilizada como referéncia e a que viria a ser aprovada? E preciso ter isso em conta, pois
guando se fala em livro didatico, muitos o veem como Gremlins, algo fofo que pode se transformar
numa criatura endiabrada, tal como descrito por Novaes e colaboradores (2021, p. 11, grifo meu):
“0 manual esta voltado para aplicacdo de conteudos praticos. Nesse sentido, a prépria adog¢do do
termo ‘manual’ para designar os livros do professor/a publicados no periodo pds-BNCC reforca o
instrumental que se apodera da prdtica pedagdgica do professor”. O livro se apodera da pratica do
professor/a? (Pergunta retdrica). Ndo encontrei isso em nenhuma das entrevistas realizadas, e o
leitor/a pode tirar suas proprias conclusdes as lendo na sec¢do 3.3. E somado ao cuidadoso trabalho
de Munakata (1997), é justamente este tipo de postura que espero ser evitada na educacdo fisica,
uma postura que ndo so desconsidera, mas despreza no minimo dois personagens importantes: os
professores/as das escolas e os autores/as.

Anteriormente comentei como os professores/as das escolas sdo valorosos para este
trabalho, e ndo apenas por terem sido colaborativos, mas pelo zelo e intelectualidade. Aproveito, a
titulo ilustrativo, para trazer alguns comentarios vindo de autores de livros didaticos, balizado pela
obra de Sampaio e Carvalho (2010) que escreveram o livro “Com a palavra, o autor”, em defesa
de suas obras excluidas do PNLD de 2010. Sim, os excluidos também possuem voz, embora com
frequéncia abafadas. Apds terem sido alvo de mais um ataque, se manifestam:

Nds, autores de livros didaticos. Nds que temos fama de escrever livros ruins, de ser
mercenarios por faturar com a educacdo dos outros e de desenvolver um trabalho
intelectual menor, sem importancia... Mas nao é sobre isso que queremos falar.
Ndo é sobre o valor social do livro e o papel dos autores e editores na educacdo...

Pedimos a palavra para contar uma outra histdria: a histéria das avaliagcdes dos
livros didaticos (SAMPAIO; CARVALHO, 2010, p. 5).

Na histéria que contam, destacam como ha um aparato governamental dedicado a escrutinar
as obras. Com intelectuais e universidades envolvidos, definindo rumos e limites. As cole¢des sdo o
resultado desse intrincado processo entre editoras almejando lucros, autores dedicados, avaliadores
rigorosos, e estes, também “apresentam impericia e negligéncia ao apontar erros inexistentes”
(SAMPAIO; CARVALHO, p. 17). O que gostaria de se fazer perceber é que estas histérias contam!
Algo que se ndo traz mais conhecimento, ao menos nos deixa mais sensiveis, o que ndo desprezo.

Essa digressdo foi para justificar a indicagdo daquelas intempéries no Edital 01/2017 e como
devem ter afetado na elaborac3o das colecdes. E um modo, também, de observar como que, em
meio a instituicdes, processos e estruturas, ha pessoas envolvidas. A etapa de avaliacdo pedagdgica

realizada pelo FNDE, que é a seguinte a de producdo, demanda todo um trabalho investigativo a
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parte, exigiria, entre outras a¢des, entrevistar envolvidos. Essa etapa (entre outras) ndo investiguei
e deixo como sugestdo para outros pesquisadores.

Passo direto para o processo de escolha, periodo com cerca de 15 dias para que os
professores/as possam acessar o Guia, consultar as resenhas e as colecées, debater entre seus pares
(quando for o caso) e indicar 12 e 22 op¢do da colecdo que desejam. Minha avaliacdo tendo em

consideracdo os relatos dos entrevistados:

i) Prazo insuficiente. O volume de trabalho do professor/a na escola é
desproporcional em relacdo a sua carga horaria. Restando-lhe pouco tempo para
fazer a avaliacdo de um conjunto significativo de trabalhos. Ainda que tenham
sido “apenas” quatro colegdes, isso significa mais de 1.200 paginas;

i) Varios professores/as sequer foram informados do processo
de escolha, tendo ciéncia dele, por vezes, apenas no ano letivo seguinte;

iii) Quando as professoras/es tinham ciéncia do processo, também
podiam ser apenas algumas informagdes. Isso gerou casos em que o docente
avaliou as cole¢Ges ndo pelo Guia, mas por material de divulgacdo das editoras;

iv) Ha casos em que o professor/a ndo participa por estar afastado
de suas atividades, por motivos como licenca-prémio ou para qualificacdo;

V) Ha professores/as que ndo sdo efetivos. Sua instabilidade
no trabalho dificulta a participacdo nas decisGes. Dentre os entrevistados nao
efetivos, nenhum participou da escolha;

vi) Nem sempre a 12 opc¢do do professor/a é a colecdo que chega
na escola, alids, nem sempre chega alguma colec3o;

vii) O processo de escolha poderia ser um momento impar de
discussdo e enriquecimento da formacdo, mas houve apenas um relato indicando

esse cenario.

Em linhas gerais, o processo de escolha ora foi pouco efetivo, ora inexistente. A necessidade
desse processo ndo é por menos, trata-se da ocasido em que o professor/a escolhe uma obra condizente
com suas condicOes de trabalho e perspectivas pedagdgicas, além de vislumbrar suas contribuicoes

para seu contexto. Em 1987, ja se assinalava a reivindicacdo para aperfeicoar esses aspectos:

1) que a escolha dos livros didaticos ndo se faga nem em cima da hora, nem em
abstrato; que o Estado garanta que todo professor tenha acesso a todos os livros
gue constituem o acervo dentre o qual serdo escolhidos os livros a serem adotados;
2) [que] a divulgacdo, com antecedéncia de muitas semanas do prazo final para o
resultado da sele¢do; que se assegure, [...] tempo suficiente, dentro das horas pelas
quais o Estado lhe paga para, em conjunto com seus colegas, efetuar a sele¢do; [...]
3) que o Estado ndo deixe em mdos de cada editora a tarefa de encaminhar aos
professores os exemplares de seus livros que serdo objeto da selegdo. [...] a ndo
mediacdo do Estado acaba favorecendo as editoras maiores, que dispdem de
cadastros mais gordos e setores de divulgacdo mais ageis;

4) que o Estado assuma a obrigacdo de garantir a sociedade que a sele¢do dos
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livros, em cuja compra se investe tanto de nossos suados impostos, seja feita com
seriedade e competéncia (LAJOLO, 1987, p. 3-4).

A educacgado fisica vive agora o que outras disciplinas escolares passaram décadas atras,

embora a situagao delas sigam com problemas, como mostram Zambon e Terrazzan (2013).

4.3. As colegbes didaticas de educacgéo fisica do PNLD/2019

Teco consideragdes sobre as colecdes aprovadas no PNLD/2019 almejando relacionar
as caracteristicas mais gerais, tais como as requeridas pelo Edital 01/2017 (FNDE, 2017), com os
comentarios dos professores/as entrevistados/as.

O primeiro aspecto, que ja comentei de modo esparso e vale deixar mais explicito, é que
‘colecdo didatica’ é um tipo de livro didatico. Este, como indiquei a partir da leitura dos trabalhos de
Choppin (2009), Munakata (1997), Bittencourt (2008) e Batista (1999) é um objeto varidavel. Uma vez
mais com Choppin (2009, p. 19):[...] Tudo parece ser uma questdo de contexto, de uso, até de estilo”.
J4 os livros diddticos em pauta nessa pesquisa, sdao configurados pelo PNLD, particularmente, pelo
Edital 01/2017 (FNDE, 2017), que contou com oito retificacGes™. Dentre outros aspectos, destaco
trés: a) o edital refere-se a aquisicao de ‘obras didaticas’, que podem estar organizadas num volume
unico ou por colegdo. No caso da educagao fisica, trata-se de cole¢do por serem duas obras: uma
destinada ao 12 e 29, e outra para o 32 até o 52 ano do ensino fundamental; b) ‘cole¢ao’ também
se refere ao “conjunto organizado de livro(s) do aluno e manual(ais) do professor” (FNDE, 2017,
p. 17). Esta é a regra, a educacao fisica € uma excec¢do, tendo sido contemplada exclusivamente
com o manual impresso (também ndo contou com material digital, item obrigatério para os demais
componentes curriculares); e c) trata-se de “uma proposta pedagdgica Unica e de uma progressao
didatica articulada com o(s) respectivo(s) componente(s) curricular(es)” (FNDE, 2017, p. 17).

Essas breves observagdes devem ser o suficiente para mostrar que tomar uma obra didatica
pelo seu contetdo ja é um modo bastante particular (metodologia de investigagdo) e especifico
(conjunto de aspectos observados) de analisa-la. Nos, da educagao fisica, iniciantes nesse Programa,
precisaremos levar em consideragao muito mais do que conteudos e metodologias para criar

possibilidades de uso desse material. Antes, ha uma outra observagao relevante:

o Manual do Professor para a Educacdo Fisica contara com as orientagdes gerais
no inicio do volume e com a proposta de atividades que contribuam para o alcance
das competéncias especificas deste componente curricular. Tais competéncias
deverdo ser desenvolvidas por meio dos objetos de conhecimento e habilidades,
constantes no Anexo IlI-A [Base Nacional Comum Curricular Versdo 3]. O livro ndo
estara disposto em “formato U”, uma vez que ndo contard com o livro do estudante
como referéncia (FNDE, 2017, p. 38).

Ficarei em débito com as perspectivas que investigam a materialidade de livros e realizam
um escrutinio mais pormenorizado, como encontrado no trabalho (SCHNEIDER, 2010), mas foi
retirando licdes desse modo de investigar que fiz esse destaque sobre como a aquisicdo de obras

74 Disponivel em: <https://www.fnde.gov.br/programas/programas-do-livro/consultas/editais-programas-livro/item/10521-
pnld-2019> Acesso em: 12 ago. 2020
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pelo PNLD define parametros e condicionantes para a produgdo dos livros. Estas definicdes nao
devem ser lidas em abstrato e como indicacdo de que estdo limitando a priori as possibilidades
de elaborar livros didaticos. Do PNLD, como politica publica, espera-se que cumpra as regulacoes
e legislagao vigente, € uma tentativa de assegurar que o investimento feito nas obras seja eficaz
(econbmica e educacionalmente), isto é, que se adquira material pertinente para a educacao.

Em relacdo aos destaques que fiz, eles reforcam a avaliacdo de que a educacdo fisica
foi incluida e participou do PNLD/2019 de maneira por demais diminuta, a qual chamarei de
participacdo de rodapé. Dou esse nome, pois, em varias ocasides no Edital 01/2017, mengdes
importantes em relacdo a educacao fisica sdo feitas em observacdes, asteriscos e notas de rodapé,
em separado das demais disciplinas. Além disso, atenho-me a um contraste com as demais obras
disciplinares’ para melhor ilustrar essa participacdo de rodapé. Enquanto lingua portuguesa,
artes, matematica, geografia, histéria e ciéncias recebem dez obras (sdo cinco manuais para os
professores/as, mais as respectivas obras para os/as estudantes, sendo obras para cada ano escolar,
do 12 ao 52 ano), mais o material digital, a educacdo fisica conta com duas obras impressas. O
numero maximo de paginas para a colegao da educagao fisica foi de 320 paginas, enquanto artes
chega a 800, geografia, histéria e ciéncias a 960, matematica a 1440 e lingua portuguesa a 1760
paginas; além de contarem com 4,5 GB de material digital.

Esse contraste por meio de nimeros € um modo de perguntar: a educacdo fisica ndo
demanda maior espago para expor suas orientagdes gerais e seus conteudos aos professores/as? O
livro do estudante é irrelevante para a educacao fisica? A meu ver, essa discrepancia da educagao
fisica em relacdao as demais disciplinas, pode ser justificada, grosso modo, pela sua auséncia de
décadas no PNLD, mas ndo é um cenario ao qual se deve conformar, exceto se se entende que a
educacdo fisica deva continuar de fora desse Programa.

Para além de paginas e gigabytes, que é um modo numérico de indicar o tamanho da
presenca da educacdo fisica no PNLD, hd a questdo propriamente pedagdgica-didatica. Uma
caracteristica decisiva dessas cole¢des é ser uma proposta pedagdgica Unica e com progressao
didatica. Na educacao fisica, se levarmos em consideragao o comentdrio de Munakata (1999)7 de que
livro didatico € o conjunto livro do professor/a mais livro do/a estudante, as obras disponibilizadas
aos professores/as se parecem mais com livros de diddtica do que cole¢bes didaticas.

Faco essa distingdo para mostrar que sdo tipos de livros destinados a publicos diferentes?”.
Enquanto um é dedicado exclusivamente a professores/as, outro é dedicado para o trabalho em
conjunto entre professores/as e estudantes. Eles tém caracteristicas proprias e sdo elaborados para

propdsitos distintos. De livros de didatica espera-se aqueles tipos de assuntos e temas debatidos e

7> Fago essa observagdo porque o Edital 01/2017 (FNDE, 2017) também prévia a aquisi¢cdo de projetos interdisciplinares e projetos
integradores.

76 Para Munakata (1999, p. 579) “Ler/usar livro didatico implica assim pelos menos dois leitores permanentes: aluno e professor.
E claro que outros livros também supdem uma diversidade muito grande de leitores, mas o que faz essa dupla de leitores peculiar
no livro didatico é que ela é, digamos, estrutural: se um aparecer sem o outro pode-se até mesmo dizer que o livro didatico deixa de
sé-lo”.

77 Este tipo de distingdo é diferente daquelas realizadas para estabelecer uma hierarquia, como fazem Novaes et al (2021). Eles
distinguem ‘livros’ de ‘manuais’ para depreciar os ultimos, estratégia que discordo.
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estudados em obras como a de Nereide Saviani (2006), tais como: saber escolar, relagdo professor/
a-estudante, desenvolvimento cognitivo. Por sua vez, das cole¢des didaticas, além da proposta
pedagodgica, espera-se um livro para o estudante, “para acompanhar as aulas do professor/a;
estudar; realizar as atividades na sala de aula ou em casa” (FNDE, 2017, p. 17).

Com essa distingdo, compreende-se mais facilmente os comentarios que os professores/
as entrevistados realizaram, e os tipos de criticas ou bons usos que fizeram. Aos professores/as
foi disponibilizado ndo mais do que algumas orientagdes gerais e um conjunto de propostas de
atividades. Foi isso que o PNLD/2019 se propds a disponibilizar ao componente curricular educagdo
fisica. Os pormenores do que as cole¢des didaticas aprovadas e adquiridas fornecem, dependem
de uma avaliacdo especifica, inclusive, sobre se elas seguem a risca as definicdes do edital ou algo
escapa aos avaliadores das colecdes. Mas isso é uma outra investigacao, bastante distinta da realizada
nesse trabalho. Ao ouvir os professores/as das escolas foi possivel notar, por parte de alguns, certa
insatisfacdo com o material disponibilizado, pouco acréscimo didatico em suas praticas, ndo diversifica
a pratica docente ou dos estudantes; outros, fizeram uma exploragado criativa do material, obtiveram
novas ideias didaticas, identificaram conteldos e estratégias didaticas que ajudam na diversificacao
das praticas corporais. Essas falas diversificadas e dissonantes umas das outras, deveriam nos afastar

de encontrar nesse debate louvores ou pavores em relagao ao livro didatico.

4.4. Educacao fisica e livro didatico: desembaragar e explorar

Um ponto chave nesse trabalho é como se apresenta a relacdo entre educacao fisica e
livro didatico para a comunidade desse campo académico-escolar. Ao dar inicio ao curso dessa
investigacao, logo considerei que uma avaliagdo da inclusdo demandaria contemplar mais do que
os efeitos ou consequéncias no ambiente escolar em razao da incipiéncia do programa. Dai, eu ndo
adotar as estratégias investigativas tipicas de avaliacdo de politicas publicas. Investiguei e coloco
como sugestdo o valor de ter em consideracdo a imagem que tal comunidade possui acerca da
relacdo entre educacdo fisica e livro didatico como parte da avaliacao. Justifico: o ato inovador de
lancar livros didaticos para a educacao fisica pode provocar e despertar interesses em seu publico,
mas tal lancamento é sobre um contexto, no qual a receptividade é incerta. Desse modo, lancar bons
livros € um ato primordial, mas isso ndo é garantia, ndo o é porque o publico pode ter uma tradicao
de indiferenca ou até aversao a tal material.

A provocacao foi feita com o langamento das cole¢des pelo PNLD/2019, o passo seguinte sera
adecisdao dacomunidade da educacdo fisica em se engajar ou abandonar tal empreendimento. Quero
indicar que a imagem acerca da relacdo entre educacdo fisica e livro didatico (ou simplesmente
sobre livros didaticos para a educacdo fisica) possuira um peso significativa nessa decisdo. A
entrega de bons livros e um bom funcionamento do PNLD serd indispensdavel, mas a influéncia
dessas agdes sera contrabalanceada por aquelas que indicam como se realiza a educacao fisica. E

a maneira como concebemos a educacao fisica é uma forca maior, tanto é, que a auséncia de 32
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anos da educacao fisica no PNLD passou incélume, sem manifesta¢des de critica ou reivindicacdes
de inclusdo. Por que dessa omissdao? Ou indiferenca?.

Do apanhado realizado até o momento, respondo que é pela educacgao fisicatomar textos como
adornos ao movimento. Uma postura que venho tentando explicar (e explicitar) pela sua relagdo com
a epistemologia, pelo desejo por episteme. Esse vinculo nos fez atribuir um valor metafisico ao corpo e
movimento, logo um valor a-histérico. Ele nos langou para a ideia da educagdo pelo movimento. Nao é
um erro essa ideia, mas ela ndo possui a extensdo pretendida. Ela subtende que o movimento educa,
mas mais do que isso, subtende que o movimento funda uma cultura: uma cultura de movimento. O
pano de fundo aqui é o mesmo que utilizei para comentar anteriormente os trabalhos de Almeida e
Bracht (2019), Kunz (2000) e Betti (1994; 2005). Mas cada trabalho e linha de argumentacdo tende a
requerer uma explicitacdo propria, pois, como indica Rorty (1994), ndo é suficiente fazer uma lista dos
enganos e confusdes, mas como chegamos a cometer esses enganos e confusdes. Contudo, este ndao
era o propoésito do trabalho, e também foi bastante demorado para perceber como isso ainda segue
vivo na educacado fisica, por isso apenas busquei ilustrar a partir de uns poucos casos.

Esse tipo de confusdo, uma confusdo sob a perspectiva holistica pragmatica, foi fomentada e

posta como interessante na educacao fisica em razdao, como explica Bracht (2019, p. 179, grifo meu):

[do] risco de as aulas de Educagao Fisica escolar tornarem-se ndo mais aulas com
movimento e sim, sobre o movimento. [...] Assim, passou-se a discutir em que
medida o proprio movimentar-se poderia ser considerado uma forma (corporal)
de conhecer e apropriar-se do mundo; uma forma de comunicagdo com o mundo.

Esse é o horizonte ao qual ndo deveriamos esperar resultados promissores, se concordarmos
com a critica de Rorty ao representacionalismo. Nao se espera haver por que a inquietacao sobre
se o proprio movimentar-se poderia ser considerado uma forma de comunicacdo com o mundo sé
é uma inquietacdo pelo viés metafisico e a-histérico (aspectos contra os quais a comunidade da
educacao fisica vem lutando). Ela soa provocante por que, lembrando Dutra (2000), ndo versa sobre
o mundo, mas acerca das condi¢bes para podermos investigar e conhecer o mundo. Quando eu paro
de olhar para a questdo buscando as condi¢es (fundamentos e bases epistémicas) para conhecer
o mundo, e tomo conhecimento como algo sobre o qual estou justificado, eu passo a descrever
situacdes em que o movimento é uma forma de comunicacao.

A resposta que extraio de Rorty sobre o corpo/movimento ser uma forma de comunicagdo
ndo guarda mistérios: o movimento é uma forma de comunicacao quando é inserido num cenario,
contexto, vocabulario, um jogo de linguagem ou quaisquer termos correlatos. Um exemplo é a
Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS): sinais e expressdes, que sdo o uso do corpo e a realizacdo de
movimentos, formam uma aprimorada e detalhada maneira de comunicar sem o uso de sons. Mas
sdo sinais e gestos capazes de comunicar porque inseridos dentro de um contexto, uma lingua, nao
por terem sentidos a priori préprios. Pessoas estruturaram/organizaram/criaram tais gestos e sinais
para se comunicarem (isso é o oposto da afirmacdo de que a linguagem estrutura a comunicacao).
E ndo sé o corpo e o movimento comunicam, mas o siléncio e a imobilidade também. E posso

estender a lista de exemplos: franzir a testa, piscar para alguém, sorrir, “fechar a cara”, a cor da pele.
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Se acompanho essa perspectiva pragmatica, a relacdo saber fazer e saber sobre também
ganha outra conota¢do. H4 todo um detalhamento em torno desse assunto que ndo serd a
oportunidade de desenvolver, em especial, pela transicdo do uso dessas expressdes em diferentes
contextos. De modo bastante pontual, apenas quero chamar a aten¢do que o ‘saber fazer’ tende a
estar vinculado com o questionamento de ele ser ou ndao uma forma de conhecer. Nesse contexto,
a maneira mais tradicional de o entender, € como um ato mecénico, destituido do uso da razdo.
Por isso, rotineiramente, usa-se expressdes como “fulano fica no mero saber fazer”. A expressao
é altamente depreciativa. O ‘saber fazer’ sé perde o status depreciativo quando articulado a um
‘saber sobre’, sendo importante notar que este ndao pode ser qualquer um, ndo é um saber por
familiaridade, e sim um saber fruto dos meios préprios de se pensar.

Parte da educacao fisica, como assinalou Bracht (2019), ndo se contentou com esse tipo de
postura, e procura investigar se o saber fazer (ou o movimento) pode ser uma forma de conhecer.
O pragmatismo também procura responder a essa questdao, mas sob outra perspectiva. Enquanto
Bracht (2019) indica uma perspectiva que busca responder tal questdo sob a dtica da primeira
pessoa (ou da interioridade), o pragmatismo o faz pela terceira pessoa (ou exterioridade). Enquanto
no primeiro caso, a resposta é buscada internamente ao ser humano, no segundo, a explicacdo se
da pela observacdo, aqui a pergunta muda para: quando uma agao pode ser considerada racional?
Isto porque, como explica Dutra (2020), conhecimento é um comportamento, uma ag¢ado. Dizemos
que um comportamento ou uma ag¢ao ou um saber fazer é conhecimento quando ele estd em
consonancia com um certo conjunto de a¢des esperadas. A principal implicacdo é que, grosso modo,
consideramos o saber fazer uma forma de conhecer, mas esse linguajar também é considerado um
tanto improdutivo, pela manuten¢ao da oposicao entre saber fazer e saber sobre. Outro modo, é se
perguntar se uma dada ac¢do é racional ou irracional (ou aleatdria, ou sem sentido).

Aos olhos do pragmatismo, o mais relevante ndo é se prender ao binbmio racional-irracional,
mas a gradagdo da agdo, se sao formas incipientes e rudimentares de agir e conhecer e formas mais
elaboradas e enriquecidas. De criangas dos anos iniciais do ensino fundamental espera-se ag¢des
e conhecimentos simples, que envolvem um pequeno conjunto de informagdes, ao passo que de
estudantes ao final do ensino médio espera-se a¢des e conhecimentos bem mais complexos e acerca
de tépicos mais elaborados. Nesse ponto, pode parecer que as perspectivas se convergem e estdo
a falar sobre a mesma coisa. Mas ndo é bem assim, pois o sentido tradicional de ‘saber fazer’ e se o
movimento pode ser considerado uma forma de conhecer estd em oposicao a forma de conhecer
mental (ou representacional). Esta oposi¢cdao o pragmatismo nao faz, e tal oposicao, é uma das quais
se espera que uma cultura secularizada e democratica se veja desembaracada.

Anteriormente, na se¢do 2.2., indiquei algumas fung¢des do livro didatico: referencial,
ideoldgica e cultural, e instrumental; estas funcdes tendem a se complementar, realizando a tarefa
de difundir saberes, habilidades, valores, ideologias, métodos, técnicas de aprendizagem, entre
outros aspectos. Além disso, embora o livro possa ser concebido como bastando em si mesmo,
€ mais comum ele coexistir e se articular com outros materiais didaticos do ambiente escolar:
mapas, cole¢des de imagens, contelidos em suportes digitais, videos etc. (CHOPPIN, 2002).

Desse compdsito de elementos e possibilidades emerge um livro didatico destinado a auxiliar o
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processo educativo (a relagdo professor/a e turma). Sem desprezar que diferentes composi¢des ou
configuracdes da obra didatica irdo influenciar na qualidade de sua proposta educativa, indiquei
também uma situacdo mais geral acerca do modo de se lidar com os livros didaticos: que é a
postura de toma-lo como A Palavra ou como narrativa.

Essa distingdo é pertinente por indicar a presenca de duas posturas distintas em relagdo
aos livros didaticos, mas mais do que isso, em relagdo até a uma mesma obra didatica. Portanto, é
mais sobre como a obra didatica é percebida/compreendida do que como é elaborada/fabricada.
Somente aqueles que a tratam como A Palavra fazem postulacdes como as de Alves (2006) e,
mais recente, Novaes e colaboradores (2021): de que livros didaticos dominam ou apropriam-se
da pratica educativa. O problema nesse tipo de perspectiva é o exacerbado poder atribuido ao
livro, fetichizando-o. Ela faz paralelo com a ideia de que o mundo/a realidade fundamenta nosso
conhecimento, mais do que justificar. Uma vez que os “dados” ou “fatos” da realidade nao podem ser
ignorados ou interpretados, ja que sdo objetivos (ou préximos da verdade), quanto mais detalhado
um livro, mais poder dominador ele tem, pois é lido como sendo prescritivo. A alternativa, ainda
dentro dessa perspectiva, sdo obras de carater reflexivo e genérico, que fornecem elementos para
pensar, que proporcionam ao professor/a autonomia.

Embora eu tenha acentuado alguns aspectos para tornar nitido o que exponho, ao menos
a ultima frase no pardgrafo anterior indica como seria proficuo tomarmos livros didaticos como
A Palavra, afinal, ninguém ird questionar que é um bom caminho pensar e buscar autonomia.
Entretanto, ndo coloquemos a utopia a frente do que a justifica, como se ndo importasse os meios
para alcancar os fins. Digo isso porque em trabalhos como de Munakata (1997) e Bittencourt (2008),
e nas entrevistas que realizei para essa pesquisa, ndo encontro o menor sinal para afirmar que
livros didaticos se apropriam da pratica educativa. Quando eu relno as passagens sobre como os
professores/as usam as colec¢des didaticas do PNLD/2019, fica nitido a atitude de apropriagdo das
colec¢des, que ndo sdo seres “reprodutivistas”. Alids, a propria ideia de serem seres “reprodutivistas”
se desmancha quando abandono o pressuposto de que o mundo fundamenta nossas agoes.

Sendo assim, a atitude deles de quererem professores/as autdnomos é louvavel e desejavel.
N3ao fago objecdao quanto a isso. Mas o encaminhamento dado para isso, centrando-se em obras
generalistas, considero um problema. E mais, em parte, essa postura ajuda a compreendermos
a reivindicacdo presente em artigos da area de educacgdo fisica, como mostrado por Bracht e
colaboradores (2011), pela diminui¢cdo do hiato entre a universidade e a escola e por maior e melhores
debates acerca da questdo didatica. Um hiato existente, em parte, porque acredita-se que bastam
categorias e principios gerais para guiar a pratica educativa. Ndo percebem assim, a distancia (literal
e metafdrica) entre a exposicdo de projetos necessariamente amplos para ter maior alcance (como
eu mesmo faco ao defender genericamente a democratizagdo da cultura corporal) e a realizagdo
desses mesmos projetos em publicos cada vez mais especificos, que é a tarefa empreendida por
professores/as no cotidiano escolar.

Devo os comentdrios precedentes as observagées de Rorty sobre o quanto a filosofia
tradicional/representacionalista exacerbou o que é grandioso e finito por meio da epistemologia. Em

contraste, indica sua “preferéncia por pequenos compromissos concretos em lugar de amplas sinteses
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tedricas [...] e que a teoria deve ser encorajada apenas quando pode facilitar a pratica” (RORTY, 2005b,
p. 243). Dentre outras leituras possiveis, o que se estd indicando aqui é a possivel vantagem de se
conhecer as pessoas ou instituicdes recorrendo aos processos que passaram a fim de melhorarem
suas vidas ou o funcionamento da instituicdo ao invés de explicar esses aperfeicoamentos em relagdo
a categorias universais como a Razao, a Linguagem ou o Justo. Quando coloco esse cenario como pano
de fundo para compreender os livros didaticos, destaco que eles ndo sao resultantes da inferéncia ou
desdobramentos de propostas educativas universais, mas sao um tipo especifico de género literario,
um tipo especifico de contetido e conhecimento, destinado a ser lido e usado por professores/as e
estudantes, concomitantemente ou ndo. Eles sdo necessariamente especificos e pormenorizados,
pois o tipo de compromisso que eles possuem é de preencher qualquer lacuna que eventualmente
fique para a realizacdo de uma atividade ou para a compreensdo de um contelddo. Assim como
cientistas precisam ser demasiadamente descritivos na apresenta¢do dos resultados de uma pesquisa,
os conteudos de livros didaticos sdo precisamente o resultado de uma investigacdo acerca de como
difundi-los. O trunfo dos livros didaticos é essa elabora¢do de conteldos, e é igualmente seu fardo, o
aspecto reiteradamente criticado, como aparece na fala de professoras/es que entrevistei.

Acontece que nesse outro modo de lidar com o livro didatico, e notem que a redescricao é
antes sobre como lidar com esse objeto do que como ele deveria ser feito, ele ndo entra em conflito ou
em oposicdo a livros de didatica, pois sdo géneros diferentes, instrumentos diferentes, que podem se
complementar, e assim potencializando a pratica educativa. Mas conciliar ndo é o mesmo que sintetizar.
Como num exemplo dado anteriormente, danga e musica podem ser conciliadas, mas ndo sintetizadas.

Se ha vantagens nessa perspectiva de tomar o livro didatico como narrativa, é que pode ser um
novo canal de comunicagdo entre universidade e escola. E fazer notar que exposicdo pormenorizada
ndo tem a pretensdo de alcancar cada contexto escolar, uma critica feita as cole¢des do PNLD/2019.
Ocorre que tampouco as categorias universais tém esse poder, bastando observar as reinvindicacdes
feitas em trabalhos académicos e assinaladas no trabalho de Bracht e colaboradores (2012). Essa
perspectiva também ajuda a perceber que o livro didatico, antes de mais nada, é um livro. E nesse
sentido, “a forca do livro reside em sua capacidade totalmente especifica de ligar a biografia a histodria,
o privado ao publico, o individual ao social, os momentos vivenciados ao sentido da vida” (BAUMAN,
2003, p. 32). As palavras de Bauman resumem bem a forga do livro, mas as leio sob o ponto de vista
pragmatico, visto que Bauman usa ‘ligar’ para indicar que o livro (a teoria subjacente a ele) promove
uma sintese (usando termo do préprio autor) entre aqueles dois polos’. Assim, para Bauman, a forca
do livro reside n’A Palavra, chegando ao ponto de postular uma possivel sintese entre momentos
vivenciados e sentido da vida. Com Rorty, a sugestdo é usarmos ‘ligar’ num sentido menos impetuoso,
indicando que o livro facilita a aproximagao entre nossa biografia e a histéria, o privado ao publico e o
individual ao social por meio de narrativas que expandem nosso universo cultural, nos tornando mais
familiarizados com outras maneiras de ser e de agir. Apenas na ultima oposicao é que mereceria uma

readequacado dos termos, sugerindo uma ligagdao entre momentos vivenciados com maneiras de viver.

78 Na continuag¢do do trecho citado, Bauman (2003, p. 32) explica que “Este trabalho de sintese ¢é dificil de apreender em um mundo
gue renunciou ao pensamento consistente e de longo prazo; sua significacdo (de fato, seu carater indispensavel) tende a escapar aos
habitantes deste mundo”.
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Rorty considera importante essa ligacao entre o privado e o publico, ndo uma fusdo entre
elas, pois ela atua na tarefa de favorecer uma “disposi¢ao crescente de conviver com a pluralidade e

|II

parar de pleitear a validade universal” (RORTY, 2007, p. 126). Esta disposi¢cdo que chamei de convivio
democratico é potencializada ao aproximar a biografia de cada ser com a histéria, ou multiplas
histdrias. As histdrias e narrativas de outras comunidades que me fazem ampliar meu préprio senso
de coletividade, e ndo a compreensao do denominador comum entre os humanos. Na educacao
fisica, isso significa propagar um amplo leque de praticas realizadas nos mais diversos lugares e
tempos histdricos, de modo a fazer cumprir seu papel de componente curricular no seio de uma
escola que se pretende democratica. Os livros didaticos participariam nessa empreitada com o

intuito de difundir essas praticas e os sentidos dados a elas.

4.5. A educagao fisica no PNLD: uma avaliagao

Por ultimo, quero recuperar e expor de modo conciso uma avaliagcdo sobre a inclusdo
da educacdo fisica no PNLD. Disse que para fazer uma avaliagdao é necessdria uma imagem ou
narrativa acerca da educacao fisica como referéncia para verificar se livros didaticos ofereceriam
alguma contribuigdo. Fiz isso como quem pergunta: um livro didatico para qual educagao fisica?
Antevendo que as eventuais contribuicGes desse tipo de material didatico dependem de qual
abordagem de educacao fisica toma-se como referéncia.

Mas qual abordagem adotar? Ai entra o carater investigativo/explorativo dessa pesquisa.
Apos ter lido Rorty (1994) quis vislumbrar como as coisas ficam ao acompanhar sua ideia de que
ndo é proficuo querer se valer de um critério universal e a-histérico para balizar nossas decisdes.
A seu ver, a adogdo de critérios dessa natureza mina nossa diversidade ao nos impingir um tipo
Unico de descricdo. A implicacdo da ideia de Rorty é de nos afastar da reivindicacdo de tal critério
para decidir qual abordagem deve-se adotar, restando a tarefa de justificar contextualmente as
escolhas e a¢des realizadas.

Dessa feita, uma nocdo central nesse trabalho foi a assuncdo da educacdo fisica como
componente curricular, comprometida com as func¢Oes sociais de uma escola democratica, nos
remetendo a um “novo projeto [que] ndo existe enquanto pratica hegemonica, o que significa que
essa nova responsabilidade autoatribuida deva passar pela invengao de novas praticas pedagdégicas”
(GONZALEZ; FENSTERSEIFER, 2009, p. 12). Essa nova responsabilidade autoatribuida, de compromisso
com a escola democratica, pareceu-me o caminho mais salutar para abordar a educacgao fisica.

Sob essa abordagem, descrevi a histdria recente da educagao fisica como convergindo para
essa tarefa de cumprir as funcdes sociais de uma escola democratica, embora haja diversificadas
propostas para se alcangar esse objetivo, e nem sempre concilidveis umas com as outras. De
todo modo, o papel do PNLD seria o de fomentar obras didaticas que viessem a favorecer a
democratizacdo da cultura corporal. Todavia, a selecdo de um objetivo e a apresentacdo de uma
ferramenta para sua consecu¢ao, ainda que necessarios, € um encaminhamento demasiadamente

breve, apenas sinalizadores de agoes. E isto porque ha uma narrativa, um modo hegemonico e
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vigente de compreender a educacao fisica que mina esse contributo dos livros didaticos, é até
mesmo oposta a ela —ao menos em relagdo a maneira como concebida nesse trabalho.

Quando digo ‘uma narrativa’ é por me referir a um contexto geral que se apresenta de diversas
maneiras em diferentes propostas, sendo invidvel tratd-las caso a caso, embora eu tenha feito algumas
mengdes especificas ao longo do trabalho para que se tornassem visiveis. Sao as perspectivas que, em
maior ou menor grau, mantém tracos representacionalistas (e tracos historicistas). Coloquei em pauta
essa narrativa ndo por ser a mais problematica, mas por ser a mais promissora. Por isso, pouco me
dediquei a reiterar criticas ao paradigma da aptidao fisica, esportivo ou recreacionista por entender
que ja dispomos de significativos trabalhos mostrando seus problemas.

Assim, a maior atenc¢do desse trabalho foi dada a um conjunto de propostas que rompeu
com a ideia de educacgao fisica como atividade”, e passaram a lidar com ela como componente
curricular. Foram igualmente privilegiadas perspectivas que reconhecem o valor da dimensao
politica e social, pois esta pesquisa buscou dar continuidade a essas iniciativas, esperando vé-las
potencializadas, ainda que haja divergéncias. A principal convergéncia é o espirito democratico,
a principal divergéncia é em relacdo a ideia de que ainda precisamos de uma base epistémica,
e que ela nos colocaria na rota adequada para nossa sonhada legitimagdo ou nos daria a
maneira adequada de realizar a educacao fisica. Tendo por referéncia essa base epistémica é que
ergueriamos um sistema ou elaborariamos projetos para democratizar a cultura corporal.

Nao desconsidero os avancos que tais iniciativas proporcionaram a educacao fisica nas ultimas
quatro décadas, mas busquei demonstrar que se nos desvencilharmos desse trago representacionalista,
a educacdo fisica podera dar passos ainda maiores, pois, dentre outros aspectos, ndo seria mais
assombrada pela ideia de “nunca alcangar o corpo”. Uma ideia que deixou a drea receosa em ver
as aulas nas escolas serem transformadas em debates tedricos infrutiferos. Ora, professores/as nas
escolas continuardo permanentemente sob o risco de errar o tempo pedagdgico destinado a um
ou outro afazer, e isso porque nao ha parametro cientifico que contornard tal situacdo (a aula nao
é predizivel). Tudo o que podera ser feito (e ndo é pouco) é enriquecer a formacdo de professores/
as de modo a estarem cada vez mais preparados para lidar com a imprevisibilidade da sala de aula.
Uns acreditam que a maneira correta de fazer isso é fornecendo principios gerais e ralos, aqueles que
tendem a se inspirar na filosofia-ciéncia. Aqui, coloquei em pauta a ideia de apresentarmos cada vez
mais detalhadamente narrativas educativas, inspirado na filosofia-literatura.

A educacao fisica, inspirada na filosofia-ciéncia, nao vislumbrou nos livros didaticos um
caminho promissor, salvo iniciativas pontuais e grupos especificos que se dedicaram a essa tarefa.
Essa postura estd expressa no siléncio dessa comunidade em relacdo ao PNLD e na maneira como
foi nele incluida: uma participacdo diminuta e em rodapé. E que tende a continuar, caso a drea
mantenha a postura de indiferenca.

Por outro lado, levantei a ideia de que as praticas corporais sdo resultantes ndo de uma
esséncia especular do ser humano, e que tais praticas sdo adjetivadas de ‘corporais’ ndo porque
elas nos remetem a um objeto claro e bem delimitado (um saber objetivo ou uma base epistémica),

ndo é porque usam o corpo e deixam de usar alguma outra parte/dimensao do individuo. Elas sdo

% Um legado malfadado da legislagdo (Decreto n. 69.450/71) criada durante a Ditadura civico-militar no Brasil (1964-1985).
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assim chamadas por uma tradicao que desenvolveu o habito de colocar sob a mesma rubrica de
corporal agcdes como a de praticar esportes e dancar, e excluir dessa mesma rubrica as a¢des de
comparar elementos quimicos ou tocar um instrumento. Em ambos os casos ha o uso do corpo e
da mente, no sentido nominalista rortyano, ndo sendo, assim, critério para distinguir uma pratica
da outra. Ao tomar essas distintas praticas como todas sendo sociais, as diferencio pela énfase das
atividades. Este critério tem valor ndo por “corresponder a realidade”, pretensao sequer em mira,
mas pela contribuicdo a comunica¢ao humana.

As praticas corporais sdo ja uma maneira de agir no mundo. Teremos maneiras mais
simples e mais refinadas, mais pertinentes numa situacao e impréprias em outra. A educacao fisica,
visando favorecer o convivio democratico, selecionard as atividades e principios mais proeminentes
e significativos. O PNLD pode contribuir nessa tarefa ao fomentar a produgdo de obras didaticas.
Essa é uma tarefa relevante, considerando que nas ultimas décadas tivemos iniciativas muito
pontuais a esse respeito. Esse fomento abre campos a serem investigados, por exemplo, sobre
como organizar saberes, imagens, videos, mapas, textos, exercicios ndo s6 para os professores/as,
mas inclusive para os/as estudantes. E como fazer isso para as diferentes faixas etarias ou etapas
da educacdo basica, além das diferentes modalidades da educa¢dao, como a educacdo de jovens e
adultos, profissional e especial. Esses horizontes foram tdo pouco explorados pela comunidade da
educacao fisica, que so é possivel provocar para que venham a ser investigados.

Ha uma narrativa que tende a colocar como prejudicial a difusdo de materiais de amplo
alcance, jd que eles, de certaforma, “engessariam” o curriculo, justificando a critica pela diversidade
presente no Brasil. Essa é uma critica a ndo ser ignorada, mas a vejo como hipervalorizando
a capacidade das escolas, como se no Brasil ndo existisse um amplo conservadorismo, com
caracteristicas fascistas sob a gestdao de Jair Bolsonaro (2019-atual), o0 mesmo que nega existir
condicOes desfavordveis da populagdao de baixa renda, a existéncia de racismo, a discriminagao
de género, a usurpac¢do de espaco publico, entre outros problemas sociais. Sob outro prisma,
podemos tomar como exemplo, como os PCN’s cumpriram um papel para a dissemina¢ao da
ideia da educagado fisica como cultura, e ndo somente como atividade. Um exemplo mais geral
que utilizei nesse trabalho, sdo de como as leis 10.639/03 e 11.645/08 sdo importantes para o
ensino da Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Indigena, ainda que insuficientes. O que retiro desses
poucos exemplos, é que precisamos nos decidir sobre qual risco correr: o de engessar o curriculo
ou de deixar as escolas a prépria sorte (com o corpo docente sendo ameacgado por projetos como
o Escola sem Partido, ou melhor, com Partido conservador)?.

A meu ver, cada um desses riscos tende a ser mais acentuado em determinados momentos
da histéria, o que nos lancaria para o permanente estado de revisdo e ponderacdo sobre as
decisGes tomadas, mas sem o sonho de que isso é resolvivel, pois, como ensina Rorty, a solucdo de
um problema ocorre a custa do surgimento de novos. E, considerando os problemas registrados
na literatura sobre falta de legitimidade da educacao fisica, o desinvestimento pedagdgico e uma
insistente manutencao da educacgao fisica como atividade, me leva a tomar como mais proficuo

a difusao em larga escala de propostas enriquecidas e detalhadas de como realizar a educagao
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fisica. A atitude frente a essas propostas é um outro tépico, e indiquei ser mais proficuo tomarmos
essas propostas ndao como A Palavra, mas como narrativas.

O pontapé inicial para esse empreendimento, que foi o PNLD/2019, mostrou-se bastante
falho, em especial, em relagdo ao processo de escolha. E foi um inicio timido, ao distribuir obras que
parecem mais livros de didatica do que livros didaticos. O problema nado é serem livros de didatica, mas
sim a auséncia de obras para os/as estudantes, que configuraria o livro didatico. Apesar dos entraves,
professores/as relataram as contribui¢des das obras disponibilizadas, mostrando que ha potencial nas
colegdes didaticas. E ampliar seu potencial demanda um aperfeicoamento do préprio PNLD.

E o ponto mais enroscado que discuti, como sendo pertinente para a educacgao fisica vir a
investigar, é seu entrelacamento com o ideario ou hdbitos de raciocinio representacionalista. Este
idedrio atua como um obstdculo para a prépria educacao fisica, e dela com o livro didatico. A meu
ver, ele foi o aspecto mais influente para justificar a auséncia da educacao fisica no PNLD por 32
anos, além da tradicdo que a toma como atividade. A narrativa hegemonica coloca que a relagao
educacao fisica e livro didatico se resolve pela epistemologia, pela articulagcdo entre saber fazer e
saber sobre; a narrativa alternativa, sugere que tal relacdo serd melhor abordada se tratada sob a
bandeira “para democratizar a cultura corporal”.

O guia da relagdo ndo é um objeto, mas um objetivo; ndo é a pergunta “o que é...?" e
sim “o que queremos?” Ao substituir o olhar atomistico pelo holistico, diminuimos o afa pelo
denominador comum da educacgdo fisica e nos langcamos ao desafio acerca do que desejamos
para a educacao fisica. A tese romantica no projeto filoséfico de Rorty conta o progresso humano
como a invengdo de maneiras novas e diferentes de lidar com o mundo ou com problemas, sendo
distinta de tese do canone platénico-kantiano que entende o progresso como a representagao
cada vez mais acurada do mundo. Por isso, é dificil sustentar a tese de que hd uma educacgao
fisica, porque a educacdo fisica ndo é a expressao de algo ndo humano, mas a experimentagdo
de praticas corporais, a realizacdo de projetos de educac¢do corporal. Indiquei que o principal
desejo em torno da educacdo fisica na atualidade é que ela seja democratizada. Por isso, “para
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democratizar a cultura corporal” é uma espécie de bandeira para a relagdo entre educacao fisica
e livro didatico, ela indica uma maneira para debatermos essa relagdo, que essa relacdo sera cada
vez mais proficua a medida que atende aos propdsitos da democracia.

Acerca da bandeira pela democratizagao da cultura corporal, pode surgir a seguinte
pergunta: qual cultura corporal deve ser democratizada? A colonizadora, a transgressora, a
emancipadora, a secular, a...? A resposta rapida é reiterar que é uma cultura corporal de cardter
democrdtico (isto é, regida pelo ideario democratico). O que apenas conduz o inquiridor/a
a uma nova pergunta: quando tal cultura possui carater democratico? Nesse ponto, ha de ter
cuidado, e pelo caminho investigativo que adotei, sdo duas possibilidades de resposta que cabe
considerar, e a diferenca entre elas estd na expectativa de resposta do inquiridor/a. Primeiro
caso: a pergunta “quando uma cultura possui carater democratico?” tende a vir embutida com
o desejo por um critério universal que permita as pessoas diferenciar uma cultura democratica
de uma fascista, uma participativa de uma restritiva. Ndo tenho duvidas quanto a relevancia de

se saber tal diferenciacdo. Quando indico termos como bandeira uma cultura corporal de carater
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democratico/democratizante, por definicdo, espero que praticas colonizadoras, misdginas,
fascistas, exploratdrias, racistas, excludentes, machistas e tantas outras, ndo sejam adotadas ou
incentivadas. Saber diferenciar uma da outra é fundamental, faz parte do préprio objetivo de uma
escola e educacado fisica que se pretenda democratica.

Acontece que a resposta anterior é insuficiente para o inquiridor/a desse primeiro caso,
pois apenas foi indicado a utilidade e relevancia de se saber fazer tal diferenciacdo, nenhum critério
universal foi oferecido. Sendo assim, a expectativa de resposta do inquiridor/a do primeiro caso,
nado é acerca apenas da utilidade e relevancia, mas de um critério universal, o desvelamento da
esséncia do que é a democracia. Eles anseiam por uma resposta que mostre, primeiro, o seu valor
intrinseco, para, secundariamente, retirar sua utilidade, do mesmo modo que “a propriedade
do ima so se tornou util depois de se descobrir, por meio dela, a polaridade magnética” (MARX,
2010, p. 57). Esse postulado de que ha um valor intrinseco as coisas (mundo, pessoas, fendmenos,
eventos...), foi convertido em saber objetivo na educacdo e inspirou propostas pedagdgicas como

a de Saviani (2005, p. 13) que disseminou a ideia de que:

[...] o objeto da educacdo diz respeito, de um lado, a identificacdo dos elementos
culturais que precisam ser assimilados pelos individuos da espécie humana para
gue eles se tornem humanos e, de outro lado e concomitantemente, a descoberta
das formas mais adequadas para atingir esse objetivo.

Na educacdo fisica, o caminho para identificar esse tipo de raciocinio é indireto, ou
seja, ndo é indo diretamente ao entendimento sobre cardter democratico, mas buscando o
elemento que precisa ser assimilado pelos individuos: é o caso de Kunz (2000) e sua nogdo de
se-movimentar fenomenoldgico e Betti e Gomes-da-Silva (2018) com a noc¢do de linguagem. Em
ambos os casos, ha uma identificacdo objetiva daquilo que precisa ser disseminado para que a
educacao fisica se realize. Atender as caracteristicas do se-movimentar fenomenolégico ou da
linguagem nos conduziria a uma pratica autbnoma e, posso acrescentar, democratica. Notem
como é a identificacdo de algo (um valor intrinseco, um saber objetivo, um elemento estruturante,
entre outros), e ndo a criagdo, que sustenta o desenvolvimento de uma proposta de educacgao
fisica. Esse raciocinio é mais visivel em Kunz (2000) ao defender que é uma atuac¢do consonante
ao se-movimentar fenomenoldgico que nos conduz a emancipacgao.

Segundo caso: o carater democratico de uma cultura é concebido como resultado de uma
investigacao, como conhecimento a posteriori, e ndo como conhecimento a priori do primeiro caso.
A democracia ndo esta ai para ser identificada, antes ela é postulada; a democracia é um conjunto
de ideias e comportamentos descritos como sendo democraticos. No curso da evolu¢do humana,
nao identificamos a democracia em nossas mentes ou no mundo para depois perceber sua utilidade,
mas selecionamos determinados comportamentos, ideias e a¢des, que vieram a ser tratados como
expressao da democracia. Assim, democracia passa a representar, no sentido usual de um objeto
substituir outro para facilitar a comunica¢do, um conjunto de comportamentos e principios. O
conhecimento aqui é em retrospectiva, é a observagdo de a¢des humanas que foram colocadas de

modo coerente sob uma dada descri¢cao ou linguagem.
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Desse modo, a agao de incluir pessoas numa dada comunidade, como a esportiva, pode ser
compreendida como acao democratica, pois ela estd atendendo ao direito de qualquer ser humano
poder participar desta pratica social. Um direito estritamente justificado por questées socioldgicas,
como os beneficios que tal pratica pode oferecer para o convivio social, como pratica de lazer,
carreira profissional, entre outros. Tal acdo pode ser reavaliada sob novos critérios, evidenciando
que tomar cultura corporal (ou a prépria educacgao fisica) como sinénimo de pratica esportiva inclui
uma parcela diminuta da sociedade, devendo entdo ser expandida. Essa expansdo ocorreu, e segue
em curso, pela exploracao das mais variadas praticas corporais que compdem a cultura corporal, e
se valendo de novos principios para guiar a pratica educativa. Isto foi o que narrei na se¢do 1.3.1. Ao
invés de indicar, por meio de critérios universais, como se democratiza a educacao fisica, eu esbocei
como a educacao fisica se autoatribuiu essa tarefa e vem enfrentando os desafios para efetiva-la.

Nesse segundo caso de resposta, apenas como resultado de investigacdo intersubjetiva, de
conversacgao, podemos chegar a elaborar consensos sobre o cardter democratico que serd prudente e
proficuo adotarmos na educacao fisica. Nesse momento, é possivel adotar o vocabuldrio semantico,
tipico do primeiro caso, ou seja, apds estarmos munidos de instrumentos que indiquem praticas
democraticas para a disseminacgao da cultura corporal, podemos entdo indicar as praticas que ndo sao
democraticas, combatendo-as e retirando-as no ambiente escolar. O diferencial, é que no primeiro
caso eles tendem a tomar tais respostas obtidas pela investigagdo como sendo espelho da realidade,
como representacdo acurada, e entdo, passam a langa-las de volta sobre a humanidade na forma
de principios normativos, o que, apesar das manifestacdes em contrdrio, acabam por ser restritivas.
Por outro lado, o segundo tipo de resposta, busca deixar o campo investigativo em aberto. Por isso,
tratam tais respostas como instrumentos, e ndo como espelhos da realidade. Nesse segundo caso,
posso voltar minha atencdo para propostas como a Kunz (2000) e Betti e Gomes-da-Silva (2018), e
avalid-las no que elas podem contribuir para tornar as mais variadas maneiras de viver no ambito da
cultura cultural e o usufruto dessas praticas acessiveis a populagao.

Na obra de Rorty, ha indicativos do que pode guiar acdes democraticas, mas nao é esse
0 aspecto que espero enfatizar ou reter dele. A meu ver, o ponto relevante é sua demonstragdo
de como seguimos entrelacados a ganchos metafisicos, ao desejo por conhecimento a priori. Nos
afastar dessas iniciativas, nos colocaria num aberto e franco debate acerca do que queremos para
a educacao fisica, pois ndo nos esconderiamos mais atrds da ideia de que uma ideia objetiva ou
impelida a prépria mente é superior ao interesse, desejo em torno de um tema. Investigando e
colocando sob escrutinio as praticas corporais em razdes dos beneficios que elas trazem para a vida,
a felicidade humana, a diminui¢do da dor e da humilhagao.

Sob essa abordagem que procurei avaliar a relagdo da educacao fisica com o livro didatico.
Primeiro, indicando que a prépria educacdo fisica pode ser mais proficua ao se desembaracar de
certas concepgdes. O que me parece ja ser um portentoso trabalho por realizar. Segundo, nesse novo
horizonte o livro didatico surge sendo mais proficuo, ao menos desvestido de preconceitos, pois seu
conteudo e textos ndo tem a pretensdo de ser A Palavra, ndo tem a pretensdo de mostrar como
articular saber fazer com saber sobre. Textos, imagens, hiperlinks, anedotas, poesias, receitas podem

vir a compor uma narrativa educativa, mais uma narrativa dedicada a expandir o universo cultural dos
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estudantes, seja os de tenra idade até os idosos/as. A culminancia desse processo, como nado poderia
deixar de ser, ocorre pelas maos de professores/as, que avaliam tanto o material didatico quanto os/
as estudantes com os quais desenvolverdo o processo educativo. Nessa descri¢do, a educagao fisica

nao seguiria diminuta dentro PNLD, mas pode a ele se associar para democratizar a cultura corporal.
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EPILOGO

O que une as sociedades sdo os vocabuldrios comuns
e as esperangas comuns. Os vocabuldrios costumam
ser parasitarios das esperancas — no sentido de que
sua funcdo principal é contar histdrias sobre resultados
futuros que compensem os sacrificios do presente.
Richard Rorty®

Ao olhar em retrospectiva para este trabalho, vejo-o como uma andanca por um territério
desconhecido. Motivado pela curiosidade e esperancoso de ver o que ainda ndo havia visto, ndo raro,
guiei-me por pistas. E ainda que tenha me adentrado em terreno desconhecido com instrumentos
de orientacdo (as leituras e experiéncias de vida prévias), o tempo merecido a ser dedicado a cada
uma das novidades que surgiam era imprevisivel. O resultado foi uma narrativa da andanca por
assuntos mais vastos e das pausas dedicadas a pormenores, mas nao se trata de sintese dialética,
algo infrutifero sob a perspectiva pragmatica. Estd mais para duas tarefas que foram associadas: ora
uma descri¢do geral, ora cuidado aos detalhes.

No conjunto, privilegiei a andanca e topicos mais vastos. A razdo desse caminho foi pelo tipo
de problema que surgiu. Ao tratar da principal questdo — acerca de como livros didaticos poderiam
contribuir com a educacao fisica — percebi que a indicacdo das contribuicdes do livro didatico era
apenas parte do caminho. Por dois motivos: i) os livros didaticos sdo frequentemente colocados sob
suspeita, e isso cria uma barreira na sua recepc¢ao; e ii) ha uma narrativa, um modo de conceber a
educacdo fisica, que nao visualiza utilidade nos livros didaticos, no limite, os tomaria até mesmo
como contraproducente. Esses motivos mostram que, se o intuito for realizar uma associacao
proficua entre educacdo fisica e livros didaticos, ha de se desembaracar deles.

Ha, grosso modo, duas razdes para a educacgao fisica ndo explorar o livro didatico: uma,
é a tradicional maneira de trata-la como atividade (assunto que pouco me dediquei, visto termos
boas producdes abordando esse assunto); outra, e bem mais dificil, estd presente na virada
culturalista, pois, ao mesmo tempo em que ampliou as possibilidades de realizacdo da pratica
educativa, mantém-se afeita a estratégias representacionalistas de investigacdo e descricao
do mundo, dificultando a exploracdao de novos horizontes. Indiquei que a educacao fisica se vé
particularmente apegada a questdes epistémicas, sendo mais um obstdculo do que um caminho
promissor. Dai, minha andanca pelo pragmatismo de Rorty e as tentativas de elucidar como esse
obstaculo se apresenta, e, qguem sabe, de contorna-lo.

Outro territdrio explorado, foi o dos livros didaticos. Um material alvo de criticas nem sempre
justas, sofrendo até mesmo certo preconceito. A meu ver, dado a importancia que esse material
possui, um constante escrutinio e avaliagdo sao necessarios, mas, por vezes, 0 que encontramos € a
tentativa de acabar com esse material sem o oferecimento de uma alternativa melhor.

Fiz uma apresentacdo tanto da educacao fisica, quanto do livro didatico, tentando mostrar
outros cenadrios, outras possibilidades. Essa foi uma tarefa inicial, mas, entendo, fundamental. Dado

esse cendrio de receio de associar livros didaticos com a educacao fisica, ndo me pareceu promissor

8  Em Rorty (2007, p. 154).
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avaliar a inclusdo da educacdo fisica no PNLD apenas pelos resultados da implementacdao. Uma
politica publica visa atender necessidades de uma comunidade, e se livros didaticos sequer sdo bem-
vistos, sequer mostram-se relevantes para a educacao fisica, serd muito dificil fazer com que esse
Programa se mantenha sustentdvel ou se aperfeicoe. A recepc¢do desse material na escola sofre forte
influéncia daqueles dois motivos apresentados. Portanto, ainda que bons livros sejam produzidos, o
ranco e receio podem ser obstaculos para seu uso.

Mais do que estritamente os livros didaticos, indiquei que o PNLD é quem se apresenta como
promissor, pois, como politica publica, fomenta e incentiva a producdo desse tipo de material didatico.
Um material que, sem esse fomento, pouco recebe atencdo e investigacdo. O maior indicativo de
que a educacdo fisica possui receio e guarda severas restricées em relagdo ao livro didatico é sua
indiferenca. Ha poucas criticas ao livro didatico no ambito da educacao fisica simplesmente porque ha
poucas obras e iniciativas a serem criticadas. Mas isso pode mudar com a inclusdo desse componente
curricular no PNLD. Colec¢des didaticas sdo alvos faceis para a critica. E, nesse momento incipiente do
Programa, nao se atentar ou considerar as dificuldades para garantir sua realizagdo com qualidade,
podera apenas reforcar velhas criticas ao invés de reunir esforcos para seu aperfeicoamento. Mas,
ao revisitar os campos da educacao fisica e livros didaticos, muitos de seus receios ndo se sustentam.
Sendo assim, ha margem para explorar de maneira proficua tais materiais.

Para complementar esse cenario, andei pelas escolas municipais de Cuiaba/MT, entre os
meses de outubro e dezembro de 2019, entrevistando professoras/es e colhendo relatos acerca
da implementagdo das colegBes didaticas de educacdo fisica, referente ao PNLD/2019. Os relatos
mostraram como a implementagao do Programa ocorreu com vdrios problemas, graves por sinal:
auséncia de processo de escolha, cole¢ées ndo disponibilizadas nas escolas, inviabilidade de usar as
colecOes em razdo de descrenga do profissional ou, principalmente, por auséncia de infraestrutura
e materiais pedagdgicos na escola. No geral, as cole¢des ficaram subutilizadas ou foram ignoradas.

Penso que os deslizes e falhas de implementa¢dao nao configuram o fracasso da inclusao
da educacao fisica no PNLD, que ndo deveriamos abandonar essa iniciativa por causa dos tropecos
iniciais, mas como sinal de haver muito trabalho por ser feito. Minha esperanga é que nos engajemos
nessa tarefa de encontrar ou produzir maneiras novas e melhores de realizar projetos de educagao
corporal, projetos que instituam direitos e deveres em relagao a cultura corporal — o direito de ser
incluido em comunidades de praticas corporais, e mais, de poder criar comunidades e suas proprias
praticas e sentidos; combinado com o dever de reconhecimento dessa cultura e usufruto por cada
pessoa. O PNLD, mais do que as coleg¢bes didaticas, pode contribuir nessa tarefa. Mas ele, em linhas
gerais, atua no fomento, ja as colecGes didaticas precisam se mostrar pertinentes para o processo
educativo. Resultados consistentes desse empreendimento dependem de debates e experimentagdes
das colegdes didaticas, no formato atual e em outros. Essas experimentacdes nos ajudardo a perceber
se a educacao fisica fica melhor fora do PNLD e sem essas cole¢Bes didaticas ou se sua inclusdo nos
ajuda a vislumbrar um cendrio promissor, um cenario em que os resultados futuros indiquem valer

nossa dedica¢dao no presente. Uma dedica¢do para democratizar a cultura corporal.
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