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RESUMO

Esta pesquisa discute e problematiza o curriculo dos cursos de Educa¢do Fisica - licenciatura e
suas implicagdes na formagdo dos professores para a educagdo das relagdes étnico-raciais.
Portanto, tem como objetivo analisar a producdo de sentidos que os curriculos de alguns cursos
de Licenciatura em Educacgao Fisica das diferentes regides de Santa Catarina propdem quanto a
perspectiva antirracista na formacgdo de professores/as. Para tanto, analisamos os Projetos
Pedagdgicos dos cursos de Educagdo Fisica — Licenciatura da UFSC, UNIVILLE e
UNOCHAPECO quanto a estruturagio curricular, concepgdes, e como os contetidos a cerca das
relacdes étnico-raciais sdo implementados na formacdo. Com o intuito de aprofundar as
argumentacdes teoricas frente a andlise documental, entrevistamos os/as coordenadores/as de
curso, membros/as do NDE e docentes por meio de entrevista semi-estruturada, sobre a sua
participacdo na estruturagdo dos PPC (Projeto Pedagédgico do Curso) e implementacdo da
educacdo das relagdes étnico-raciais. A perspectiva metodolédgica teve enfoque qualitativo, com
reflexdes tedricas a partir de aproximagdes com a perspectiva Pos-critica de curriculo tendo como
corte poés-estrutural para compreender os processos de subjetivagdo e constituigdo dos
discursos/saberes do curriculo e seus tensionamentos quanto a perspectiva de uma formacao
antirracista. Sendo assim, a pesquisa assumiu a tese: os curriculos de licenciatura em Educacao
Fisica trazem sentidos anteriormente invisibilizados quando os conhecimentos da ERER passam
a fazer parte da formulagdo didatico-pedagdgica e curricular. Percebemos que tanto o debate forte
das ciéncias humanas para o curriculo de formacao de professores de Educacao Fisica, as leis
10.639/2003 e 11.645/2008, a resolugdo CNE/CP 01/2004 e as DCNs para educagao das relagoes
étnico-raciais trouxeram impactos significativos para os curriculos, pois desestruturaram um
curriculo embasado nos moldes tradicionais propostos anteriormente pela ciéncia positivista,
trazendo a diferenga como elemento importante da humanidade, rompendo com a ideia de que
existe uma unica historia contada a partir de uma tnica “verdade” ou visao de mundo. Por outro
lado, para o enfrentamento do racismo, que ¢ estrutural, defendemos discussdes mais
aprofundadas sobre a estrutura que o mantém, os privilégios da branquitude a partir de teorias
pos-criticas (pos-estruturalistas, pds-colonialistas) que questionam a estrutura dominante para
além da categoria classe e tragam debates sobre as relacdes de poder e saber que permeiam as
relacdes das diferengas e os discursos de dominacdo que assujeitam. Isto posto, os curriculos de
licenciatura em Educacdo Fisica podem tomar outros sentidos quando os conhecimentos da
ERER passam a fazer parte da formulacdo didatico-pedagogica e curricular: questdes étnico-
raciais, diferencas e diversidade postas em discussdo, maior inclusdo nas praticas pedagogicas, a
corporeidade como possibilidade de outras racionalidades mais sensiveis e coletivas,
deslocamentos epistemologicos e ontologicos na produgdo do conhecimento das culturas
corporais de Educacao Fisica.

Palavras-chave: Educacio das Relagdes Etnico-Raciais. Curriculo; Educacdo Fisica. Formacéo
de Professores/as.



ABSTRACT

This research discuss and problematizes the curriculum of Physical Education courses and its
implications for teacher education for the ethnic-racial relations education. Therefore, aimed to
analyze the production of senses that the curriculum some Physical Education courses in different
regions of Santa Catarina propose as for anti-racist perspective in the training of teachers. For so
much, we analyzed the Pedagogical Projects of the Physical Education courses at UFSC,
UNIVILLE and UNOCHAPECO as for the curricular structure, conceptions, and how to content
about ethnic-racial relations are implemented in training. In order that to deepen the theoretical
arguments against document analysis, the study we interview course coordinators, NDE members
and teachers through semi-structured interviews, about their participation in the structuring of PPC
(Course Pedagogical Project) and implementation of education on ethnic-racial relations. The
methodological perspective had a qualitative focus, with theoretical reflections from approaches
with the Post-Critical perspective of curriculum, having as a post-structural cut to understand the
processes of subjectivation and constitution of curriculum discourses/knowledge and its tensions
regarding the perspective of a ethic and anti-racist training. Thus, the research assumed the thesis
that the curriculum in Physical Education bring that were previously invisible when the
knowledge of ERER become part of the didactic-pedagogical and curricular formulation. We
realize that both the strong debate of the human sciences for the curriculum for the formation of
Physical Education teachers, the laws 10.639/2003 and 11.645/2008, the CNE/CP resolution
01/2004 and DCNs for education on ethnic-racial relations brought significant impacts to
curricula, as they destructured a curriculum based on the traditional molds previously proposed by
positivist science, bringing difference as an important element of humanity, breaking with the idea
that there is a single story told from a single “truth” or world vision. On the other hand, to
confront racism, which is structural, we defend deeper discussions about the structure that
maintains it, the privileges of whiteness, and post-critical theories (post-structuralist, post-
colonial) that question the dominant structure beyond the class category and that bring debates
about the relations and power that permeate the relations of differences and the speeches of
domination that they subject. That said, the degree curricula in Physical Education can take on
other senses when the knowledge of the ERER becomes part of the didactic-pedagogical and
curricular formulation: ethnic-racial issues, differences and diversity discussed, greater inclusion
in pedagogical practices, corporeality as a possibility of other more sensitive and collective
rationalities, epistemological and ontological shifts in the production of knowledge of physical
education bodily cultures.

Keywords: Ethnic-Racial Relations Education. Curriculum. Physical Education. Teacher training.



RESUMEN

Esta investigacion discute y problematiza el curriculo de los cursos de Educacion Fisica —
Licenciatura y sus implicaciones para la formacion del profesores para la educacion de las
relaciones étnico-raciales. Por lo tanto, tiene como objetivo analizar la produccion de sentidos que
proponer los curriculos de algunos cursos de Licenciatura en Educacion Fisica en diferentes
regiones de Santa Catarina sobre la perspectiva antirracista en la formacion de docentes. Para
tanto, analizamos los Proyectos Pedagdgicos de los cursos de Educacion Fisica - Licenciatura en
UFSC, UNIVILLE y UNOCHAPECO en cuanto a la estructura curricular, concepciones y como
se implementan en la formacion los contenidos sobre relaciones étnico-raciales. Con el fin de
profundizar en los argumentos teoricos frente al andlisis documental, entrevistamos a los
coordinadores del curso, miembros de la NDE y docentes a través de entrevistas
semiestructuradas, sobre su participacion en la estructuracion del PPC (Proyecto Pedagogico del
Curso) e implementacion de la educacidon sobre las relaciones étnico-raciales. La perspectiva
metodoldgica tuvo un enfoque cualitativo, con reflexiones teéricas desde aproximaciones con la
perspectiva pos critica del curriculo, teniendo como corte pos estructural comprender los procesos
de subjetivacion y constitucion de los discursos/saberes curriculares y sus tensiones en torno a la
perspectiva de un formacion antirracista. Siendo asi, la investigaciéon asumio la tesis de que los
planes de estudios de grado en Educacion Fisica traen significados que antes se invisibilizaban
cuando el conocimiento de ERER pasa a formar parte de la formulacion didéactico-pedagogica y
curricular. Nos damos cuenta que tanto el fuerte debate de las ciencias humanas para el curriculo
para la formacion de docentes de Educacion Fisica, las leyes 10.639 / 2003 y 11.645 / 2008, la
resolucion CNE / CP 01/2004 y las DCN para la educacion de las relaciones étnico-raciales
trajeron impactos significativos a los planes de estudio, ya que desestructuraron un plan de
estudios basado en los moldes tradicionales previamente propuestos por la ciencia positivista,
trayendo la diferencia como un elemento importante de la humanidad, rompiendo con la idea de
que hay una sola historia contada desde una unica “verdad” o visién del mundo. Por otro lado,
para enfrentar el racismo, que es estructural, defendemos discusiones mas profundas sobre la
estructura que lo sostiene, los privilegios de la blancura y las teorias pos criticas (pos
estructuralistas, poscoloniales) que cuestionan la estructura dominante mas alla de la categoria de
clase y que suscitan debates sobre las relaciones y el poder que permean las relaciones de
diferencias y los discursos de dominacion que someten. Esto puesto, el curriculo de Educacion
Fisica pueden adquirir otros significados cuando el conocimiento de la ERER pasa a formar parte
de la formulacion didactico-pedagogica y curricular: cuestiones étnico-raciales, diferencias y
diversidad discutidas, mayor inclusion en las practicas pedagogicas, corporeidad como posibilidad
de otras racionalidades mas sensibles y colectivas, cambios epistemologicos y ontologicos en la
produccion de conocimientos de las culturas corporales de la Educacion Fisica.

Palabras clave: Educacion en Relaciones Etnico-Raciales. Curriculo. Educacién Fisica.
Formacion de profesores.
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1 ENTRELUGARES DOS CORPOS ISOLADOS AOS CORPOS CONECTADOS

Mesmo quando tudo pede um pouco mais de calma
Até quando o corpo pede um pouco mais de alma
A vida nao para

Enquanto o tempo acelera e pede pressa

Eu me recuso, fago hora, vou na valsa

A vida é tao rara

Enquanto todo mundo espera a cura do mal

E a loucura finge que isso tudo é normal

Eu finjo ter paciéncia

O mundo vai girando cada vez mais veloz

A gente espera do mundo e o mundo espera de nos
Um pouco mais de paciéncia

Sera que é tempo que lhe falta pra perceber

Serd que temos esse tempo pra perder

E quem quer saber

A vida é tdo rara, tdo rara...

(Lenine, 1999)

Inicio este trabalho com a epigrafe da musica do compositor Lenine para alegrar estes
tempos tao dificeis e descrever os sentimentos de espera, de ansiedade, de paciéncia, de medo
que invadiram minha corporeidade tdo afetada nesta pandemia. O caminho de escrita no cenario
atual tem sido tortuoso, esperando o tempo passar, os casos diminuirem, cuidando dos familiares,
sem estar de corpo presente com as pessoas queridas, sem contatos presenciais...

Como escrever sobre corporeidade, movimento corporal, “gentes” diferentes,
coletividade, sem poder vivenciar corporalmente o mundo e sem ter a certeza de que um dia
voltariamos a ter esse tempo de estar “entre gentes”, de viver o corpo, de viver os conhecimentos
diferentes de forma corpérea?

Como falar sobre a educacdo com as nossas escolas vazias? Como falar sobre respeito as
diferencas e sobre igualdade de direito sabendo que muitas criangas as quais suas familias que
ndo conseguiram manter o patamar minimo de dignidade e de sobrevivéncia, devido a logica do
lucro que ndo da trégua, quigéd ter condigdes de acessar, de participar e de aprender em aulas
remotas. As desigualdades foram mais enfatizadas e embrutecidas na pandemia. Nesse sentido as
criancas negras foram as mais afetadas e excluidas das escolas como aponta relatério do Banco

Mundial'.

1 Jon) r . . . . .
Os dados do relatorio foram apurados até metade do primeiro semestre de 2021 e indicam que criangas negras sem
acesso as atividades escolares foram quase o dobro de criangas brancas, indigenas e asiaticas conforme aponta o
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Como brincar com a escrita da mesma forma que brincamos com o corpo, s€ 0 corpo
estd aprisionado? A escrita ¢ um processo de sensibilidades, materialidades, corporeidades e
percepgoes de mundo... E o mundo sofre nesse momento, os corpos do mundo sofrem um luto

que ¢ coletivo.

Nao ha possibilidade de pensarmos o amanha, mais proximo ou mais remoto, sem que
nos achemos em processo permanente de “emersdo” do hoje, “molhados” do tempo que
vivemos, tocados por seus desafios, instigados por seus problemas, inseguros ante a
insensatez que anuncia desastres, tomados de justa raiva em face as injusticas profundas
que expressam, em niveis que causam assombro, a capacidade humana de transgressao
da ética. Ou também alentados por testemunhos de gratuita amorosidade a vida, que
fortalecem, em nds, a necessaria, mas as vezes combalida esperanga (FREIRE, 2000, p.
54).

Apesar de tudo, novas aprendizagens e possibilidades aconteceram em isolamento,
muitas acolhidas com o grupo de pesquisa ALTERITAS? novas reflexdes, inclusive de como
materializar a conexao de corpos-saberes a partir da sua humanidade e da coletividade que
sempre foi um desafio.

Mas o que pode o corpo? A poténcia politica existente em um corpo, mesmo imovel,
porque mesmo imovel ele pensa, encontra e reencontra outras escritas coletivamente, ¢ afetado e
pode afetar por meio da escrita.

A partir da ideia de conectar corpos-saberes na sua humanidade ou de forma mais
humanizada, com empatia pelos outros corpos e lembrando, também, que os da populacao negra,
indigena e empobrecida foram os mais afetados pela pandemia no Brasil®, devido ao contexto de
desigualdades socioecondmicas entre brancos/as e negros/as e uma necropolitica® atuante. Este
estudo foi motivado com o intuito de pensar as relagdes étnico-raciais no contexto de formacao
dos/as professores/as de Educacio Fisica a partir da corporeidade’ como forma de estar presente

e junto numa ¢ética da coletividade e pertencimento, a partir dos saberes das culturas afro-

relatério  disponivel em:  https://documents].worldbank.org/curated/en/424991622008384324/pdf/Acesso-a-
Atividades-Escolares-no-Brasil-Durante-a-Pandemia-com-Base-na-PNAD-COVID-19-Julho-a-Novembro-de-
2020.pdf

2 O grupo ALTERITAS: Diferenca, Arte ¢ Educagio (CED-UFSC/SC) desenvolve pesquisas e extensdo com
objetivo de valorizar as diferengas e o protagonismo dos movimentos sociais pela equidade racial e de género

3 Conforme aponta o estudo de Santos ef al (2020), entre outros meios de comunicagdo que cobriram a Pandemia
como reportagem a de Juliana Gragnani - Da BBC News Brasil em Londres intitulada “Porque o Coronavirus mata mais
pessoas negras e pobres no Brasil e no mundo” publicada por G1 de 12/07/2020, UoL ,Viva Bem Noticias, entre
outros.

* Conceito utilizado pelo filosofo camaronés Achile Mbembe (2018) como gestdo e politica da morte estruturada em
paises colonizados, onde o racismo ¢ o propulsor. Esse conceito sera mais abordado no capitulo 3.1 que discute
COrpo € ragas.

> Conceito que traz a compreensdo de ser humano na sua totalidade “corpo-mente” sem cisdes, como também, de
outras formas de racionalidades pelo/sobre o corpo.



https://documents1.worldbank.org/curated/en/424991622008384324/pdf/Acesso-a-Atividades-Escolares-no-Brasil-Durante-a-Pandemia-com-Base-na-PNAD-COVID-19-Julho-a-Novembro-de-2020.pdf
https://documents1.worldbank.org/curated/en/424991622008384324/pdf/Acesso-a-Atividades-Escolares-no-Brasil-Durante-a-Pandemia-com-Base-na-PNAD-COVID-19-Julho-a-Novembro-de-2020.pdf
https://documents1.worldbank.org/curated/en/424991622008384324/pdf/Acesso-a-Atividades-Escolares-no-Brasil-Durante-a-Pandemia-com-Base-na-PNAD-COVID-19-Julho-a-Novembro-de-2020.pdf
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brasileiras, os quais precisam estar presentes na educacdo brasileira como uma das estratégias de
erradicar o racismo estruturado e subjetivado nos corpos de brasileiros e de brasileiras.

Porém, neste cenario, pensar as relagcdes raciais e o racismo na producdo do
conhecimento epistemoldgico ¢, também, pensd-lo como um problema ético. Refletir sobre a
ética de se sensibilizar pelo outro corpo e por suas fragilidades, no contexto atual, ¢ um “cuidado
de si” e um “cuidado do outro”. As questdes €ticas sdo sempre desafiadoras para as sociedades,
porém em tempo de pandemia vem a tona de forma gritante, porque envolvem decisodes éticas e
politicas de gestores, atitude ética da populagdao no enfrentamento do problema, que € coletivo, €
o olhar ético com as vulnerabilidades das condi¢cdes humanas que sempre existiram, mas que se
tornaram mais intensas.

Por que precisamos falar sobre/com o corpo nas relagdes raciais? O corpo ¢ lugar de
memoria. Nos entramos no mundo pelo/com o corpo, vendo, ouvindo, tocando, dando sentidos ao
que aprendemos, desvendando o mundo ao materializar os significados com o corpo. E no/por
meio do corpo que aprendemos a amar, que vivenciamos todas as experiéncias da nossa vida, que
temos os afetos (tanto afetivo como afetante), que acolhemos e somos acolhidos, que abracamos
e somos presenca. Mas ¢ no/por meio do corpo, também, que sofremos as violéncias, que
aprendemos a odiar, a separar, a machucar ¢ a discriminar. Este estudo busca um entrelugar® de
um corpo singular a altero a partir de uma corpoéticidade’. Singular, porque afinal, cada ser é
unico em sua identidade, sua cultura, sua percep¢do de mundo, mas pode deslocar-se com
empatia para o lugar do outro corpo, vivenciando uma ética humanitaria.

Para discutirmos sobre as relagdes raciais e possibilidades de encontrar esse entrelugar,
que ndo ¢ fixo, rigido, ao contrario, estd em movimento e deslocamentos para o lugar do/a
outro/a, € preciso, também, marcar o lugar8 de onde falo/me desloco, que representa uma
posicionalidade nas discussdes sobre as relagdes raciais, ou seja, o lugar da pessoa na produgdo

do conhecimento, de onde se enuncia quanto a nacionalidade, étnica ou racial, de classe e de

® 0 termo ¢ apresentado teoricamente por Silviano Santiago nos estudos culturais a partir de uma formagio
discursiva que traz a possibilidade de descentramento e deslocamento desse corpo constituido a partir de concepgdes
metafisicas da modernidade. Neste trabalho, a op¢do do entrelugar do corpo, trazida na apresentagdo inicial do
estudo, indica uma possibilidade de deslocamentos de lugar, rompendo com a ideia de corpo fixo e imovel, mas que
se movimenta para pensar a tematica das diferencas e das relagdes raciais ativando outras tematicas possiveis ao
pensar o corpo e as relagdes de alteridade. Também, articulard, no decorrer do estudo, esse conceito com as
disciplinas da Educagdo Fisica que abarcam diversos campos do saber sobre o corpo e o movimento.

’ Trago essa expressdo no sentido de materializar a ética corporalmente.

® Lugar de fala a partir da perspectiva feminista ¢ um lugar em que é possivel marcar, uma vez que as realidades
permanecem entendidas a partir de uma normatizagdo hegemonica (RIBEIRO, 2017).
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género, ressignificando o “mito da neutralidade” (FIGUEIREDO’, 2020). Isso me permite
refletir sobre o lugar que ocupo nessas relagcdes raciais e implica um papel ético-social que
assumo nessa sociedade como uma mulher-mae-professora branca'’. A experiéncia do racismo
ndo permeia minhas vivéncias de mulher branca, porém me provoca como pessoa, mae €
professora, a pensar e problematizar a branquitude, entre outras formas hegemonicas de
conhecimento do curriculo escolar ou universitario, os quais reconhecem apenas uma concepgao
de conhecimento estruturado no eurocentrismo, racismo, sexismo, entre outros, o que impede a
existéncia de outras formas de conhecimento (CARNEIRO, 2005). Essa trajetéria pessoal de
mae, professora e pesquisadora estd em constante devir, em descolamentos que intencionam
escolhas éticas, politicas e epist€émicas, escolhas que se movimentam a partir de experiéncias
docentes, experiéncias de vida e nas relagdes de alteridade que permitem perceber o outro corpo
numa relagao ética.

Esse movimento que me faz'' pensar os corpos/saberes no curriculo de formagio em
Educacido Fisica e entender a ética “nas relagdes” emerge de inquietagdes referentes as minhas
experiéncias docentes na educagdo basica, no ensino superior ¢ que foram enriquecidas no
Programa de Pos-graduacdo em Educagdo a partir de estudos e discussdes promovidas em
algumas disciplinas'?, como também nas discussdes e encontros com pesquisadoras, mulheres
negras e brancas, pertencentes ao grupo ALTERITAS.

Nas minhas experiéncias com a Educagdo Basica, apesar de uma formagao inicial mais
técnica, encantei-me pelo contexto escolar quando atuei, ao longo de dez anos, como professora
de Educagao Fisica e Danga em escolas municipais e particulares. Em especial, em uma escola

municipal CAIC, por meio de um programa socioeducativo, que atendia uma comunidade muito

° Este trabalho destacara o grifo negro das/dos autoras/autores negras/negros como forma de reinvindica¢io de
enegrecer e valorizar/destacar os intelectuais negros e negras que contribuem de forma significativa para a pesquisa,
0 que para a Figueiredo (2020) ¢ uma forma de subversédo a regra.

' Entendo a necessidade de racializar o meu corpo-identidade constituida pela branquitude, mas que busca
deslocamentos e ressignificagdes por meio de constantes reflexdes criticas sobre as relagdes raciais no contexto em
que vivemos cotidianamente, desconstruindo a branquitude que habitou/habita meu corpo na forma de ser, estar e
conviver em sociedade.

A opc¢do de utilizar a primeira pessoa do singular ocorrerd somente na escrita da minha trajetdria

pessoal/profissional, na elaboragdo da escrita da tese utilizar-se-a a primeira pessoa do plural por entender que a
construcdo da pesquisa € um processo coletivo e de partilha: com minha orientadora Joana Célia dos Passos, nos
encontros de estudo com colegas, nos didlogos com os/as professores/as participantes da pesquisa, nas leituras e
reflexdes com os/as autores/as, entre outros espagos/tempo de compartilhamentos de saberes.
' Destaco “S.E. Educagdo e Relagdes Raciais no Brasil Contemporineo” disciplina ministrada pela minha
orientadora Dra. Joana Célia dos Passos; “Teorias e politicas de curriculo ministrada pelo professor Dr. Juares da
Silva Thiesen e “S.E. Linguagem, Politica, Corpo e Formag@o” ministrada pelo professor Dr. Santiago Pich, as quais
forma fundamentais para o processo de estudo da tematica abordada na pesquisa.
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carente de suas necessidades basicas para sobrevivéncia: emprego, moradia, alimentacao,
saneamento basico, com muitas familias sendo chefiadas pelas maes, vivenciando a violéncia
cotidianamente. Lembro que, logo no inicio, cheguei cheia de teorias e técnicas de movimentos
que nao faziam muito sentido para aquelas criangas que ali estavam, repletas de necessidades e
interesses outros. Recebiamos criangas que tinham fome, eram maltratadas, muitas vezes,
violentadas e com a sua infincia roubada, e que, antes de qualquer conteudo, precisavam ser
acolhidas, bem cuidadas, amadas. Também, comecei a entender que aquelas criancas e
adolescentes possuiam saberes proprios e sua forma de viver. No entanto, minha perspectiva nao
enxergava a categoria raca, pois, nesse contexto, tinhamos criangas brancas e negras que ali
viviam, na sua maioria eram negras, mas na minha percepcdo e nos estudos em que me
debrucava, percebia somente o fator classe social. Ao desenvolver trabalhos com danga e
corporeidade, entendi que havia uma distancia entre os conhecimentos que propunha e os saberes
que eles/elas tinham e que faziam sentido para eles/elas. Comecei a dar mais espago € voz aos
saberes, sentimentos, sentidos e percepcdes de mundo que eles/elas traziam nas propostas com o0s
movimentos corporais a partir da danga improvisagdo. Danca essa que nao se servia de uma
técnica apenas, nem tampouco de um “improviso”, uma danga que nao se propunha a uma forma
“virtuosa”, mas uma poténcia que revelava o humano, a existéncia daqueles corpos-saberes.

A danca proposta e cada movimento criado por eles/elas eram carregados de
significados a partir de tematicas que os mesmos/as propunham enquanto grupo. Foram sugeridas
algumas possibilidades de intervengdes pedagodgicas corporais, que considero raras, pois
oportunizavam descobertas, criagdes e construgdes do conhecimento a partir da corporeidade e
sensibilidade. Tais atividades envolviam outros sentidos do corpo: visualizar, tocar, ouvir, sentir,
proporcionando trocas de conhecimento entre os/as alunos/as a partir de reflexdes criticas sobre o
cotidiano (partindo de um problema gerador orientado pela proposta de Paulo Freire) e das
relacdes das diferencas no coletivo, com muita reciprocidade e empatia. Criamos um grupo de
dangas composto por adolescentes e, por meio desse grupo, os/as alunos/as participavam de
festivais, apresentagdes, representavam a sua comunidade em muitos eventos municipais €
regionais. Para eles/as, o grupo era uma familia, um refigio da realidade cruel e tao desigual em
que estavam inseridos. Ao mesmo tempo em que essas experiéncias me indignavam frente as
desigualdades, injusticas, violéncias sofridas pelas criancas e adolescentes, também, provocaram-

me deslocamentos, porque, apesar da invisibilizagao sofrida, o quanto a pulsdo de vida dos seus
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corpos renovavam as suas (re) existéncias e criavam possibilidades de mostrar seu potencial, a
sua representatividade, suas ideias e reinvindicagdes para uma sociedade melhor. Por meio da
danga, materializavam os sentidos e significados das suas experiéncias vividas e dos sentimentos
de pertencimento envolvidos enquanto coletivo. A vista disso, senti a necessidade de estudar mais
para compreender, a partir de teorias, essa pratica pedagogica intensa que vivenciei por dez anos
ao lado das criancas e adolescentes que protagonizaram uma poténcia corporal artistica e cultural
a partir de sentidos e significados atribuidos no seu cotidiano. Dessa forma, ingressei no curso de
Mestrado em Educagao Fisica e busquei articular a pratica pedagdgica “vivida” como professora
com as reflexdes fundadas nos pressupostos tedricos dos temas de pesquisa de danca e
corporeidade.

Nos anos seguintes, atuando como docente e coordenadora de curso no Ensino Superior
nos cursos de Educacdo Fisica (licenciatura e bacharelado), minha aproximagdo com a tematica
da pesquisa foi impactada pela implementacao da educacdo das relagdes étnico-raciais no curso.
Foi um grande desafio ministrar o componente curricular “Cultura Afro-brasileira e Relagdes
Etnico-raciais”, por néo haver capacita¢io para tal, o que me fez pesquisar, conhecer as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educagdo das Relagdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia
e Cultura Afro-brasileira e Africana, ler as obras propostas e criar possibilidades didatico-
pedagdgicas para abordar os contetidos com os/as estudantes. O componente curricular, na época,
tinha o objetivo de cumprir com o requisito legal e socializar a diversidade cultural sem um
aprofundamento sobre o racismo estrutural, nem reflexdes acerca de estratégias pedagogicas no
Ensino Superior para uma formagao antirracista. No entanto, apesar das fragilidades no trato com
a tematica e resisténcias por parte da maioria dos/das estudantes em discutir e entender a
pertinéncia do assunto, alguns impactos positivos foram percebidos ao final das aulas com relatos
significativos, que subsidiavam a necessidade de mais discussdo sobre o assunto, bem como
faziam surgir inquietagdes em outras atividades do curso, como estagios e trabalho de conclusdo.

Ja como coordenadora e membra do NDE no curso de bacharelado e licenciatura,
participei da reestruturagao/atualizagdo dos Projetos Pedagogicos dos Cursos, discutindo a
inser¢dao dos conhecimentos sobre relagdes raciais no curriculo do curso com os/as professores/as
colegas do NDE. Essas experiéncias fizeram crescer em mim a necessidade de estudar mais
sobre o assunto, deslocar-me desse lugar em busca de outro diferente na constru¢do de uma

sociedade antirracista. Sempre, refletindo e questionando o meu papel nessa sociedade como
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professora e pesquisadora branca tanto nas praticas pedagogicas como na produgdo do
conhecimento para a area de formacao.

No doutorado, alguns questionamentos surgem como inquietagdes durante o processo de
pesquisa. Por que estudar sobre o curriculo na formagao docente? Qual conhecimento tem maior
valor? Como buscar um conhecimento sobre este tema superando o “conhecimento viciado” dos
nossos pré-conceitos ou das “nossas verdades”? E um exercicio dificil, mas necessario. Como é
pensar as relagdes raciais no contexto da Educagao Fisica escolar e a pertinéncia de pensar os
conceitos de corpo, raga e racismo, especialmente, no curriculo que forma professores/as de
Educagao Fisica?

Ao pensar o curriculo, quanto a educagdo das relagdes raciais, Skliar (2002) corrobora
com essas reflexoes trazendo a necessidade de se pensar a alteridade nas relagdes. Ele questiona
quais mudangas queremos para a educacao quando a colocamos em discussdo. Para o autor esta
“mudanga” que buscamos ¢ uma ilusdo, pois ndo percebemos “o humano” do cotidiano,
preferimos pensa-la somente como um ideal, que se materializa muitas vezes em “mudanca
burocratizada” por meio de “metastases de textos, leis e curriculos” que tentam incluir “o outro”
no curriculo, sem humanizagdo, sem percebé-lo como sujeito: “um corpo sem corpo. Uma voz
que fala sem voz. Que diz sem dizer. Que foi massacrado e que segue sendo culpabilizado por
seu proprio massacre. Uma representacdo que gira em torno de um eu completo, natural,
conceéntrico, onisciente, disseminado, todo-poderoso” (SKLIAR, 2002, p. 200). O principio de
alteridade na educagdo partiria de um principio ndo uniformizador, que respeitasse e dialogasse
com as diferengas, com as “racionalidades” plurais (SKLIAR, 2002).

Para compreender a necessidade da educagdo das relagdes €tnico-raciais no convivio da
sociedade brasileira contempordnea ¢ importante aprofundar discussdes relacionadas as
diferengas, a construcao da ideia de racas, a branquitude, € como os discursos sobre/do corpo na
historia foram fundantes para a ideologia do racismo, que ainda se manifesta no século XXI.
Dessa forma, os diferentes conhecimentos culturais, étnicos ¢ raciais devem estar inseridos e
serem vividos no contexto educacional, seja na Educagdo Basica ou no Ensino Superior,
especialmente nos cursos de formagdo de professores/as. E preciso compreender as diferengas na
perspectiva da alteridade, percebendo-as ndo como um problema a ser resolvido, mas como algo
benéfico e necessario nas relacdes. As desigualdades sim devem ser questionadas e erradicadas.

Apreendemos a perceber as diferencas a partir de um modelo de “normalidade”, com isso os
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esteredtipos vao sendo construidos e os preconceitos aprendidos e estruturados a partir da
hierarquizagdo de ragas, no caso do racismo (SCHUCMAN, 2014a).

O colonialismo e a exploragdo econdmica, politica e social construiu um historico de
desigualdades no Brasil que se perpetuam por séculos, porque nao se apossou somente das terras
e dos recursos naturais, mas também das pessoas, tendo continuidade e atuando sob a forma da
colonialidade™ dos corpos, formas de poder/saber que se fundamentam na ideia de racializagdo
para classificar as posigoes sociais (PAIM, 2016). Nesse processo, exaltam-se os valores
europeus e brancos e negam-se as dimensdes humanas, inferiorizando as outras pessoas, as nao
europeias, seus saberes e suas formas de viver e perceber o mundo.

O processo de colonizagdo europeia no Brasil produziu uma “dependéncia” cultural e
relacdes raciais desiguais, ou seja, o colonialismo, enraizado na nossa cultura, tratou de apagar,
com o processo de branqueamento, qualquer produ¢do do conhecimento que ndo seja o racional e
eurocéntrico. Cultura esta que coloniza os saberes ¢ nos deixa de heranga as desigualdades, as
injustigas sociais e o racismo.

Nesse sentido, o contexto educacional deve ser um espago que oportunize ¢ contribua
para o acolhimento das diferencas'® e que isso se torne uma pratica cotidiana. A escola torna-se,
entdo, um espago privilegiado para o fortalecimento do debate sobre as relagdes étnico-raciais, a
fim de promover a democracia, a pluralidade e o respeito as diferengas, sejam elas percebidas
tanto nas caracteristicas fisicas, como nos costumes, valores e modos de vida.

Podemos afirmar que esse espago se torna potente, em especial nas aulas e Educagado
Fisica, onde as relagdes estdo mais proximas, € o corpo, bem como a imagem, sofrem mais
exposicao dos que ndo correspondem ao esteredtipo culturalmente concebido como belo, magro,
atlético, viril, refor¢ando assim os preconceitos, a discriminagdo e a exclusao (PICCININI, 2011).
Os corpos que ndo se encaixam nesse padrdo de beleza e/ou mérito enfrentam situagdes
traumatizantes nas aulas de Educacdo Fisica, ao receberem apelidos pejorativos e “brincadeiras”

relacionados a sua imagem e ao seu desempenho, como também, interferem na aprendizagem, no

13 Conceito chave nas discussdes do grupo Modernidade/Colonialidade citado por Quijano (2005) o qual explica que
mesmo com o fim do colonialismo as relagdes de colonialidade nas esferas econdmica e politica prosseguiram por
meio de representagdes hierarquicas na construgdo de significados sociais € de dominac¢do produzidas pelas culturas
coloniais e pelas estruturas do capitalismo moderno/colonial (BALESTRIN, 2013).

'* Escolhemos pensar a perspectiva de curriculo fundamentado no conceito de “diferenca” ao invés de “diversidade”
conforme sugere os estudos de Rodrigues (2011) para superar a teorizagdo do multiculturalismo compreendido como
respeito e tolerdncia, e compreender e problematizar as identidades e as diferengas como relagdes de poder, embora
os documentos da politica educacional tenha como referencia o conceito diversidade.
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convivio social aumentando sentimentos de impoténcia e fracasso, bloqueando, muitas vezes, a
conquista e a valorizacdo da sua propria identidade. Outro fator importante para tratar no
espacgo/tempo das aulas de Educacdo Fisica ¢ sobre as culturas corporais de movimento e as
possibilidades de trazer saberes “outros” do/sobre o corpo, a corporeidade e novas formas de
movimento dos corpos, que tragam poténcia politica, social e cultural para ser e conviver
com/por meio seu/do proprio corpo-identidade com o corpo-identidade dos outros corpos.

Se o contexto educacional ¢ um espago que exerce um papel politico e social, devera
considerar a educacao para os direitos humanos como um direito fundamental (BRASIL, 2015).
Cabe-nos refletir se este espaco/tempo promove o processo de inclusdo dos diferentes saberes,
como também a desalienacdo dos sujeitos quanto as relagcdes desiguais reproduzidas no decorrer
da historia. Também, ¢ imprescindivel refletir se o ambiente académico de formagdo dos/as
professores/as de Educacdo Fisica propde um espago/tempo de memoria, que (re) significa, (re)
apropria e produz novos saberes/culturas, superando pensamentos higienistas, classificatorios e
excludentes, enraizados nos conhecimentos historicamente construidos na formagdo dos/as
professores/as de Educacao Fisica.

Percebemos nas experiéncias docentes'> que ao propormos discussdes sobre diferencas,
raca e racismo, surgem relatos significativamente importantes que, embora sejam contra toda
forma de discriminagdo, muitas vezes, carregam narrativas sobre as diferentes identidades de
forma essencializadas'® sobre a populacdo negra e indigena. Outro fato que merece destaque
quando o assunto € o racismo, a expressdo mais efetiva da colonialidade, ¢ o silenciamento das
discussdes ou o surgimento de falas as quais manifestam um pensamento reducionista, que parte
do entendimento de que discutir sobre o assunto seria reforcar a “discriminagdo”. Essa
perspectiva se fundamenta no “mito da democracia racial”, que significa a negacdo da existéncia
do racismo no Brasil, no qual os preconceitos sdo justificados pela diferenga de classe.

Neste sentido, concordamos com Schucman (2014a) quando explica que o racismo nao
esta na acao isolada, mas presente nas relacdes, esta constituido nas subjetividades dos sujeitos.
Nas entrevistas realizadas como coleta de dados da sua pesquisa, a autora relata que a maioria dos

entrevistados afirma que existe o racismo, no entanto, ndo “se percebem” como racistas.

' Experiéncias docentes com componentes curriculares que abordavam o contetido sobre relagdes raciais no curso de
Educagdo Fisica Bacharelado e Licenciatura, experiéncias as quais utilizamos para ilustrar/contextualizar a
problematica deste estudo.

' Termo utilizado para entender as relagdes de identidades baseadas nas distingdes antagdnicas historicamente
criadas entre o colonizador e o colonizado (BALLESTRIN, 2013).
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O racismo estrutura as desigualdades sociais como ja apontaram Hasenbalg (2005),
Bento (2009), Ianni (1972) Almeida (2018), entre outros. Entendemos, entdo, que no Brasil, o
mito da democracia racial alicergou as relagdes entre brancos e negros na sociedade brasileira
(MUNANGA, 1999; 2003; 2017) e dificultou/dificulta até hoje o enfrentamento do racismo. Se
continuarmos a negéa-lo e as formas como ele opera produzindo as desigualdades, estaremos
impedindo o entendimento mais ampliado sobre as estruturas sociais que perpetuam e validam o
racismo no Brasil. Esse debate precisa estar ativo em todos os espacos de construcao de saberes
da sociedade: nas familias, nas midias e, principalmente, nas instituicdes educacionais.

Além do mito da democracia racial, apontado por Kabengele Munanga, percebemos
que a formacio da identidade brasileira se sustentou em uma ideologia de branqueamento'’ que
construiu historicamente subjetividades que supervaloriza a branquitude'® (SCHUCMAN,
2014a). Nesta ideologia o/a branco/a ndo ¢ racializado, ¢ uma categoria “invisivel”, “normal”,
restando a estigmatizacdo e inferiorizagdo das outras ragas. Embora as diferencas classificatérias
nas diferentes ragas tenham sido derrubadas pelos proprios estudos cientificos anatomobioldgicos
que as criaram, elas se sustentam até os dias atuais como categoria socioldgica.

O racismo ¢ apreendido, estruturado e legitimado na sociedade brasileira, conforme
apontam Schucman (2014a) ¢ Almeida (2018). Torna-se um desafio, entdo, ressignificar as
formagdes discursivas que interferem na produgdo da subjetividade do sujeito. De acordo com
Foucault (2016), o sujeito ndo ¢ uma individualidade no mundo, ndo € um sujeito permanente
“essencial” e o seu discurso revela uma subjetividade, que expressa os discursos historicamente
construidos.

Pensar o curriculo, os conhecimentos e a construcao das subjetividades percebendo “o/a
outro/a”, os seus saberes e as relacoes das diferencas no cotidiano educacional € o intuito desta
pesquisa. Nesse sentido, corroboramos com Silva (2015, p.88) quando afirma que um curriculo
baseado no multiculturalismo ndo se limitaria a “ensinar a tolerancia e o respeito”, pois existe a
necessidade de perceber e analisar o processo com o qual as diferengas sdo produzidas em

relagdes desiguais, como afirma: “num curriculo multiculturalista critico, a diferenca, mais do

7" As discussdes sobre branqueamento e melhoramento racial baseadas no pensamento eugénico as quais
conquistaram importante dimensdo publica nas décadas de 1920 e 1930 serdo abordadas no desenvolvimento da tese.
" £ uma construgdo ideoldgica que orientou lugares sociais para brancos e ndo brancos e legou determinados
privilégios materiais e simbolicos aos brancos (SILVA, 2017).
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que tolerada ou respeitada, ¢ colocada permanentemente em questdo”. A diferenca ¢
discursivamente produzida e esta articulada as relagdes de poder.

O curriculo e a formagao docente devem ser constantemente questionados e repensados,
pois sao fundamentais para que docentes construam uma percep¢ao de mundo mais humanizado,
que tenha como premissa as relagdes humanas no processo educativo, apontando propostas de
experiéncias as quais materializem relacdes sauddveis entre as diferencas, respeitando as
singularidades, superando as posi¢des fundamentalistas ou dogmaticas'® que geram preconceitos
e discriminagdes. Também, mostra-se necessario compreender a origem das relacdes desiguais na
escola, entender como isso se constréi. E preciso entender os processos de colonizagdo que
conduziram ao ndo reconhecimento do/da outro/outra, suas culturas e seus saberes, o qual foi
representado discursivamente como ‘“‘estranho” ou “subalterno”, por meio de narrativas
essencializadas, pela invisibilidade dos seus conhecimentos e pelo silenciamento das discussoes
sobre as diferengas no contexto educacional.

A formagdo em licenciaturas prevé a inclusdo das questdes referentes a cultura afro-
brasileira e indigena e a educacdo étnico-racial nos curriculos como requisito legal desde a
Resolucao n.° 1 de 17 de junho de 2004 e o parecer CNE/CP 3/2004. Nessa perspectiva, também,
a atual Resolu¢do n.° 02 de 01 de julho de 2015 para a formagao em Licenciaturas entende que “a
educagdo em direitos humanos ¢ uma necessidade estratégica na formacao dos profissionais do
magistério e na a¢ao educativa em consonancia com as Diretrizes Nacionais para a Educacao em
Direitos Humanos” (BRASIL, 2015, p. 2).

Entendemos que a formacao de professores deve ser pautada em um Projeto Pedagogico
elaborado conforme prevé a LDB 9.394/96, democratico e compartilhado, que vise a igualdade
de oportunidades, a valorizacdo das diferencas e a pluralidade de ideias. Neste sentido, a
construcdo de um curriculo de licenciatura exige, também, um corpo docente ativo, participante e
articulado as producgdes cientificas, fundamentado pela cientificidade e atualizagdo, mas também
preocupado com a realidade do cotidiano escolar. Deve estar em constante processo dialético

entre os conteudos dos componentes curriculares, a leitura e interpretacdo da realidade em que

' O termo se refere a um movimento de adesdo a doutrinas/fundamentos contrarios a teologia modernista e contra
os protestantes liberais pregando a tradigdo em reacdo aos discursos cientificos como a Teoria da Evolugdo das
Espécies. Para Gallo e Veiga—Neto (2009, p.19) foi um “movimento religioso conservador, nascido entre os
protestantes dos EUA no inicio do século XX no qual se destaca a biblia como fundamento a vida, qualquer corrente,
movimento ou atitude de cunho conservador e integrista, que enfatiza a obediéncia rigorosa e literal a um conjunto
de principios basicos, integrismo”.
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vive, ou seja, seu agir pedagdgico seja fundamentado pela incessante problematizacdo da
realidade e pela frequente articulagdo entre teoria e pratica.

Sabemos que a implantagao das leis n.° 10.639/2003 e n.° 11.645/2008 sao resultado de
um processo de lutas e resisténcias histdricas contra o racismo e preconceitos sociais, enraizados
na sociedade, contra a dominac¢ao dos povos originarios ¢ em favor da decolonizacdo de suas
historias e culturas, conforme afirma Paim (2016). Um exemplo disso ¢ a Frente Negra
Brasileirazo, criada em 1930, em Sao Paulo, a qual ja denunciava o mito da democracia racial. No
entanto, somente a partir de uma pesquisa sobre relagdes raciais, promovida pela UNESCO em
1950, € que se passou a questionar as relagdes raciais “harmoniosas” no Brasil de acordo com
Munanga (2017). Também, podemos registrar a participagdo do Brasil na III Conferéncia das
Nagdes Unidas contra o Racismo, a Discriminagdo Racial, a Xenofobia e as formas correlatas de
Intolerancia, em Durban, na Africa do Sul, em 2001, participagdo que marca o inicio de uma
ruptura, em termos de politicas publicas pelo Estado, da ideia de democracia racial no Brasil.

E pertinente destacar o protagonismo dos movimentos da populagdo negra, as lutas e
acdes realizadas, seja pela resisténcia contra o racismo sofrido até os dias atuais, seja pela busca
incessante de criacdo de politicas publicas para reduzir as desigualdades entre negros e brancos”,
causadas pela escravizagio e pelo abandono estatal no pds-abolicio™. Essas agdes foram
fundamentais para alguns avangos como, por exemplo, a criagdo de politicas publicas de agdes
afirmativas, a criacdo da Secretaria de Politicas de Promogao da Igualdade Racial (SEPPIR), em
2003, a promulgagdo da Lei Federal 10.639/03, que altera a Lei 9.394/96, obrigando a inclusdo
da tematica “Historia e Cultura Afro-Brasileira ¢ Africana” nos curriculos oficiais da educagao e

a inclusao do dia Nacional da Consciéncia Negra no calendario nacional.

2% De acordo com Munanga (1999) foi fundada em 16 de setembro de 1931, no Municipio de Sao Paulo (SP) e
representou uma organizag¢do de maior expressdo do periodo pds-abolicdo, composta em sua maioria por mulheres
negras que lutavam em favor do negro e no combate ao racismo. A FNB foi extinta em 1937 (LEITE, 2017).

! Conforme o fndice de vulnerabilidade Juvenil a Violéncia (BRASIL, 2017): negros e negras embora representem
54% da populagdo brasileira, sofrem com grandes desvantagens nas oportunidades no mercado de trabalho,
diferencas salariais - ganham 59% dos rendimentos dos brancos (IBGE, 2016); representam 70% da populacdo que
vive na extrema pobreza; representa maior percentual de analfabetismo - 11% negros, 5% brancos (PNAD, 2016);
representam maiores riscos de morte e vulnerabilidade de violéncia entre jovens, segundo dados apresentados pelo
IVJ-Violéncia e Desigualdade Racial (BRASIL, 2017); representam 61% da populagdo encarcerada (DEPEN, 2014).
22 0 estado institucionalizou somente em 1931, por meio de uma lei promulgada por Getllio Vargas, a integragdo de
trabalhadores pretos e pardos ao mercado de trabalho. A referida lei, embora limitada, facilitou que a populagdo
negra ingressasse no mercado urbano, ja que, garantia que dois ter¢os dos funciondrios de industrias fossem
brasileiros, o problema ¢ que ela incluia apenas aqueles que viviam nas cidades, e a maioria dos negros morava em
areas rurais (BRASIL, 2017).
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Em 2004, as Institui¢des de Ensino superior, em especial as que ofertam licenciaturas e
formagao continuada de professores, ficam obrigadas a incluir conhecimentos sobre a cultura
afro-brasileira e a garantia da educago étnico-racial nos curriculos como requisito legal®.

Torna-se pertinente compreender como a educacdo das relagdes étnico-raciais vem
ocupando espaco nos cursos de formacgdo de professores de Educacao Fisica, ja que “o projeto de
formagao deve ser elaborado e desenvolvido por meio da articulacdo entre a instituicdo de
educagdo superior e o sistema de educagdo basica”, conforme prevé o Artigo 6° da Resolugao n.°
02 de 01 de julho de 2015 (BRASIL, 2015, p. 05). Porém, entendemos que ¢ preciso ir além da
ideia de obrigatoriedade do contetudo curricular, compreendendo a importancia desse debate estar
inserido no cotidiano da formagdo do professor, no “chio da escola”, nas aulas de Educacao
Fisica e que sentidos produzem como forma de desestruturar as relagdes de poder/saber
fundamentados numa concepgdo colonialista historicamente construida. O contexto educacional
deve ser um espago que oportunize e contribua para o acolhimento das diferengas e ressignifique
os discursos que as oprimem.

Neste sentido, € preciso fortalecer um projeto pedagogico que subsidie uma formacao
dos/as professores/as a fim de valorizar o contexto educacional e que seja impactante nesses
contextos na forma de consolidar “a educagdo inclusiva através do respeito as diferengas,
reconhecendo e valorizando a diversidade étnico-racial, de género, sexual, religiosa, de faixa
geracional, entre outras” como prevé o seu Art. 5° VIII (BRASIL, 2015, p. 6).

O curriculo pode superar a ideia de normatizar documentos legais, precisa materializar
concepgdes politicas que constroem saberes, percepcdes de mundo e significados que se
concretizam no “planejamento para a execucdo, vivenciados e reconstruidos nos diferentes
espacgos e por multiplos sujeitos do contexto educacional” (PASSOS; RODRIGUES; CRUZ,
2016, p.15). Nao basta atualizar os curriculos para cumprir os requisitos legais, incluindo novos
conteidos relacionados ao tema, ¢ necessdrio repensar as relagdes étnico-raciais como
experiéncia no contexto educacional, e formar professores/as criticos/as em relacdo as “verdades”

estruturadas a partir da hierarquizagdo de racas. Para isso, cabe ampliar as perspectivas de

2 Requisito legal exigido aos cursos de graduacdo que busca orientar, planejar, executar e avaliar as agdes
desenvolvidas para uma educagéo das relagdes étnico-raciais na formagao do profissional, em especial nos cursos de
licenciatura. Ela surge como uma das estratégias capazes de ressignificar os conhecimentos existentes acerca das
relagdes étnico-raciais, incluindo contetidos e disciplinas curriculares relacionados ao tema, promovendo diversas
atividades académicas para discussdes sobre a tematica como palestras, encontros e seminarios, fomentando
pesquisas, desenvolvimento e inovagdes tecnologicas relacionadas a tematica (BRASIL, 2009).
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estudos e permitir que “as dimensdes historicas, sociais, antropologicas contribuam para a
populacdo negra se reconhecer e ser reconhecida na cultura nacional”, conforme pontua Passos
(2014, p. 184).

Nessa perspectiva, ¢ possivel refletir sobre os discursos construidos, especialmente os
que se referem ao corpo, os quais constituem a subjetividade e as relagdes de poder/saber no
contexto de formacdo de professores de Educacdo Fisica. Tais discursos, muitas vezes,
inviabilizam uma percepgao critica de “se pensar” corpo, o “cuidado de si”, as relagdes e o
“cuidado com o/a outro/a” nas agdes cotidianas, como também a reflexao sobre o seu papel como
professor/a diante dos discursos aceitos como verdade absoluta.

Este estudo discute o curriculo e a formacao docente na perspectiva de uma educagao
antirracista, portanto, investiga as contribuicdes de autores/as da perspectiva pds-critica de
curriculo, intencionando compreender os discursos que formam as subjetividades. Busca
identificar e questionar os discursos sobre/do corpo, constituidos na historia e os saberes
epistemologicos que fundamentaram/fundamentam a formagdo do/da professor/a de Educagdo
Fisica. Além disso, procura compreender a relagdo entre as praticas discursivas do poder
cientifico e da logica do capital e suas implicacdes na producdo dos sentidos relacionados aos
saberes sobre o corpo, de raca e das culturas de movimento, que se estabelecem no cotidiano das
aulas de Educacdo Fisica no contexto escolar, j& que € um espago privilegiado de apropriacao
social dos discursos (FOUCAULT, 2004).

Dessa forma, a pesquisa dialoga com o campo por meio de uma andlise e compreensio
dos discursos dos Projetos Pedagogicos e dos/das docentes dos cursos para perceber o que “esta
sendo feito” enquanto estruturacdo dos curriculos de licenciatura em Educacao Fisica para uma
educagdo antirracista € o que “pode vir a ser” sem apontamentos rigidos acerca de um saber
“verdadeiro”, mas fazendo uma analise critica do que temos em Santa Catarina e o que € possivel
existir nos cursos de formagao docente. Entendemos que pensar o curriculo pelo viés das relagdes
raciais é urgente, pois o racismo estrutura o fazer cotidiano da escola e é um problema coletivo. E
possivel uma formagao docente que, para além do conhecimento técnico-instrumental, enfatize
uma perspectiva antirracista do curriculo? Uma formacgdo que ressalte o desenvolvimento de
praticas pedagogicas éticas no cuidado de si, no cuidado do/da outro/da e no cuidado da
coletividade no cotidiano? O que deixamos de aprender com os saberes invisibilizados,

conhecimentos sobre a corporeidade, pertencimento e coletividade? Que sentidos outros ¢€
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possivel trazer para a formacdo docente pensando no desenvolvimento de uma sociedade mais
humana?

O campo do curriculo ¢ de articulagdo discursiva e de disputas hegemonicas de
significacdo dos saberes. Essas disputas sao politicas: projeto nacional de educacao, projeto de
sociedade e projeto de curriculo de formagdo docente. As reformas curriculares e o debate da
politica curricular para a formagao de professores/as promovem tensdes e conflitos de interesses,
especialmente, sobre as divergéncias politicas e as concepgdes de curriculo de educacao e de
sociedade, as quais produzem sentidos e formam as identidades.

A teoria do discurso de Ernesto Laclau fornece a representagdo de sentido em duas
caracteristicas: a primeira no “sentido comum ou nao-técnico”, o discurso como linguagem,
pronunciamento, estrutura da fala, contribuicdo de coletivos: movimentos, organizagdes sociais
em pronunciamento publico, ou seja, como forma de comunicacdo num determinado contexto
social; ja a segunda se manifesta no inicio do século XX, como um campo disciplinar da
linguistica nas Ciéncias Humanas, a qual traz o conceito de discurso como ‘“unidade de
significagcdo”, ou seja, como forma de producdo de sentidos a partir da percepcdo de uma
realidade. Logo, para além de descrever as coisas como elas sdo, coloca-se a importancia da
significagdo e a constituicdo da realidade que essa significacdo possui, isto €, a perspectiva que
temos da realidade geralmente ¢ mediada pelo sentido (BURITY, 2008).

O autor ressalta dois pontos sobre a no¢ao de sentido:

Primeiro ponto a ressaltar: o sentido é co-constitutivo da realidade social, de modo que
se pode dizer, sem qualquer associagdo com uma postura idealista, que ndo ha nenhuma
realidade social sem (0) sentido. E o sentido sempre ¢ produzido socialmente. Segundo,
o sentido ndo ¢é produzido ou ndo se constitui enquanto um ato puramente mental. O
sentido ndo ¢ intencionalidade, algo que procede da vontade de um sujeito presente a si,
que sabe o que ¢, quem é, o que quer, ¢ por isso fala, escreve, age, se comunica, etc.
(BURITY, 2008, p. 28).

Laclau articula esses dois aspectos: sentidos como uso social da linguagem e como um
sistema de regras de articulacdo entre elementos diferentes, “€ preciso pensar o discurso em
termos de regras que combinam elementos entre si de tal maneira que essa relacdo produz
sentido” (BURITY, 2008, p. 29). No caso desse estudo, a analise dos sentidos produzidos pelos
cursos para a formagdo de professores/as de Educagdo Fisica, caso analisassemos somente os
projetos, teriamos um recorte do que o curso se propde na formagdo. No entanto, ao nos
aproximarmos da realidade em entrevistas com os/as docentes que atuam no curso ampliamos a

percepcao desses sentidos, porque nos da acesso a diferentes sistemas de regras de produgdo de
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sentido nos discursos que se articulam, cruzam-se e se encontram para dar sentido ao que
acontece no curso de formagao e, assim, compreendermos a realidade.

Diante do exposto, formulamos e delimitamos o seguinte problema de pesquisa: Os
curriculos dos cursos de licenciatura em Educacio Fisica de Santa Catarina produzem ou
nio sentidos para uma perspectiva antirracista na formacao de professores/as?

Elaboramos, também, algumas questdes de pesquisas que orientaram os estudos: quais
concepgdes epistemologicas fundamentaram/fundamentam a formacdo do professor/a de
Educagao Fisica? Em que medida o curriculo dos cursos de licenciatura em Educagdo Fisica
propde sentidos para uma formacdo comprometida com a perspectiva antirracista? Quais
conhecimentos e saberes sobre os corpos e suas diferencas estruturam o curso? Quais as
proposigoes relacionadas aos conhecimentos da ERER estdo presentes nos curriculos e nos
discursos dos/as docentes nos cursos de formacao em Educagdo Fisica de Santa Catarina? Que
conhecimentos podem ser possibilitados pela educacdo das relagdes étnico-raciais na formacao
inicial dos/as professores/as de Educagdo Fisica que produzam sentidos a outras praticas do
curso, tal como as praticas como componente curricular, estagios, trabalhos de conclusdo e
atividades de extensdo?

O objetivo geral desta pesquisa ¢ analisar a producdo de sentidos que os curriculos de
alguns cursos de Licenciatura em Educacdo Fisica das diferentes regides de Santa Catarina
propdem quanto a perspectiva antirracista na formagao de professores/as.

Buscamos alinhar o percurso do estudo, portanto, elaboramos como objetivos
especificos de pesquisa:

° Discutir os conceitos: corpo/corporeidade, raca, antirracismo, apontando algumas

proposigdes tedricas por meio de levantamento bibliografico.

o Discutir teorias e politicas curriculares educacionais e seus impactos na formacao

de professores/as de Educagao Fisica;

o Analisar os Projetos Pedagogicos de Cursos de Educagdo Fisica — Licenciatura de

Santa Catarina identificando os componentes curriculares e conteidos do ementario que

contemplam a educacao das relagdes étnico-raciais.

. Conhecer a perspectiva dos/das docentes que compde o NDE sobre a estruturacao

do curriculo, as teorias curriculares que o fundamentam, a implementagdo da educagao
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das relagdes étnico-raciais no curso e suas implicagdes para uma educagdo antirracista

na formacao do/da professor/a de Educacao Fisica.

Nesse sentido, a pesquisa desenvolveu-se para comprovar ou nao a tese inicial: os
curriculos de licenciatura em Educacao Fisica trazem sentidos anteriormente
invisibilizados quando os conhecimentos da ERER passam a fazer parte da formulacgio
didatico-pedagdgica e curricular.

O texto da tese estd organizado em quatro capitulos: o primeiro tem como titulo
“CAMINHOS EPISTEMOLOGICOS E METODOLOGICOS DO ESTUDO”. Nele
apresentamos os caminhos escolhidos como opgdes epistemologicas e metodoldgicas que
sustentam as discussdes desta pesquisa. O capitulo estd subdividido em “ESTRATEGIAS
METODOLOGICAS PARA CONHECER O CAMPO?”, sessdo em que sdo explicadas as op¢des
metodoldgicas da pesquisa para acessar os projetos pedagodgicos dos cursos e os instrumentos
utilizados; “O CURRICULO DE LICENCIATURA EM EDUCACAO FISICA E AS
RELACOES ETNICO-RACIAIS: UM DIALOGO COM A PRODUCAO DO
CONHECIMENTO?”, sessdo em que apresentamos alguns levantamentos sobre as producdes
encontradas acerca da tematica da pesquisa; “A ESCOLHA DOS CURSOS E INSTITUICOES
PARTICIPANTES DA PESQUISA”, sessdo em que apresentamos como foram realizadas as
escolhas dos cursos participantes, os critérios utilizados para a defini¢do das IES, bem como uma
breve contextualizag¢ao das IES e dos cursos.

No capitulo dois, intitulado “DO CORPO/SUJEITO ILUMINISTA AO
CORPO/SUJEITO POS-MODERNO - BREVE CONTEXTUALIZACAO DE CORPO E
RACA”, apresentamos alguns pressupostos teoricos sobre as discussdes acerca do corpo e raga.

No capitulo trés, intitulado “O CURRICULO DE FORMACAO EM EDUCACAO
FiSICA NO CONTEXTO BRASILEIRO: NO ENTRELUGAR DA HISTORIA QUE FOI
PARA A HISTORIA POSSIVEL”, o estudo propde uma contextualizagdo das teorias e
politicas curriculares articuladas a reflexdes sobre a formacdo de professores/as de Educagao
Fisica, educacdo das relacdes étnico-raciais € o cotidiano escolar. Para tanto, subdivide-se em
outras duas sessoes intituladas “As Politicas Curriculares para a Educagdo Fisica: os discursos
que impactaram a formag¢do de professores/as de Educacdo Fisica” e “As Politicas Curriculares

para a Educacao das Relagdes Etnico-raciais na Formacao Docente™.
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No quarto capitulo, intitulado “OS SABERES DO CURRICULO DE
LICENCIATURA EM EDUCACAO FiISICA: OS SENTIDOS PARA A FORMACAO
DOCENTE” ha a subdivisio em uma sessdo, intitulada “CORPOREIDADE AFRO-
BRASILEIRA: NOVOS SENTIDOS PARA O CURRICULO DE EDUCACAO FiSICA”.

Por fim, no ultimo capitulo, intitulado “ESPERANCANDO OUTROS DISCURSOS E
SENTIDOS PARA O CURRICULO DE EDUCACAO FISICA” sem ambicionar o
esgotamento do estudo, ressaltamos alguns registros e argumentos que julgamos pertinentes sobre
a pesquisa, retomando os objetivos, os caminhos percorridos, os encontros e desencontros durante

0 Processo.
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2 CAMINHOS EPISTEMOLOGICOS E METODOLOGICOS DO ESTUDO

As politicas curriculares educacionais foram impactadas por momentos histérico-sociais
e econdmicos, espago-tempo em que as herangas do colonialismo eurocéntrico estruturaram
privilégios e o neoliberalismo orientou as subjetividades e as epistemologias. Mas ¢ importante
destacar, também, que houve resisténcias a esta logica, as quais permitiram/permitem pensar
outras formas de pensar o curriculo e a formacgao, o que nos faz almejar uma formagao engajada,
ética e politicamente, na afirmagao das diferencas e na igualdade de direitos.

Os dispositivos do biopoder e da racializagdo, em funcionamento na sociedade
brasileira, estruturam o racismo, os epistemicidios (CARNEIRO, 2005), que produzem e
consolidam os saberes hegemonicos, presentes em varios contextos da sociedade, especialmente
nas institui¢des formativas, materializando discursos e subjetivagdes que legitimam e dao
continuidade as desigualdades sociais.

E absolutamente preciso debater sobre os curriculos de formagdo docente para que
problematizem e desestruturem a hegemonia dos saberes, evidenciando o principio da ética e da
alteridade nas relagdes étnico-raciais e preparem os/as estudantes para atuar no contexto
educacional com sensibilidade, confrontos, empatia e engajamento antirracista para desmontar o
racismo nos espacgos de atuacdo como professores/as.

Isto posto, entendemos que uma educagdo antirracista pautada na Lei n°10.639/2003 e
nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo das Relages Etnico-raciais pode ser uma
realidade experienciada nos contextos educacionais, superando os limites do requisito legal,
porque a educagdo das relagdes étnico-raciais pode ser compreendida a partir do entrelagcamento
de praticas subjetivadas, pedagogicas, politicas e epistémicas.

Considerando o objetivo deste estudo de analisar a producdo de sentidos que os
curriculos de alguns cursos de licenciatura em Educacgdo Fisica das diferentes regides de Santa
Catarina propdem quanto a perspectiva antirracista na formac¢do de professores/as, optamos por
uma abordagem qualitativa, a qual entende que a agdo humana tem sempre um significado
subjetivo em um determinado contexto. Portanto, ela torna-se importante para compreender os
motivos que dao sentido as ideias, aos valores, as percepcdes de mundo e as crengas dos seres

humanos (FRASER; GODIN, 2004).
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Pensar o curriculo ¢ pensar um projeto de vida, de subjetivacdo, “de ser, estar e
conVIVER na sociedade” que escolhem para nds. Essa escolha envolve as relagdes de saber e
poder, poder de escolher os saberes, poder de escolher os corpos-identidades e os corpos-
subjetividades ideais para a sociedade, escolhas estas que estdo em constante disputa e
negociacdo. Nessa perspectiva de saber/poder a partir de Foucault (2004), entendemos que o
poder pode ser tanto opressor como produtor de saberes, os quais possibilitam, também, libertar o
sujeito, pois a relacdo poder-saber demanda uma da outra. Nesse sentido, esta pesquisa propde
reflexdes teodricas para compreender os processos de subjetivacdo e constituicdo dos
discursos/saberes do curriculo de licenciatura em Educacao Fisica e seus tensionamentos quanto
a perspectiva de uma formagdo mais humanizada e engajada a igualdade racial. Dessa forma,
alguns autores das perspectivas pds-critica de curriculo, contribuem para as reflexdes desse
trabalho no sentido de provocar questionamentos sobre as relagdes de poder que envolvem os
discursos postos como verdade. Tais perspectivas ampliam as andlises das teorias criticas de
perceber a realidade e as relagdes de poder a partir da categoria de classe trazendo outras
categorias de andlise como: raca, etnia, género, identidade/diferenca, alteridade, subjetividade,
significado do discurso (LOPES e MACEDO, 2005).

As teorias pos-criticas de curriculo envolvem as influéncias da “filosofia das diferencas”
e de um conjunto de perspectivas como as pos-estruturalistas, as pds-coloniais, dos estudos
culturais, dos estudos feministas, dos estudos de género, da teoria queer, entre outros. Os quais
tém pensado outros sentidos para o campo do curriculo e para as praticas pedagogicas, porque
propdem “a abertura, a transgressao, a subversao, a multiplicacdo de sentidos e para a diferenca”
(PARAISO, 2004, p.285). E importante destacar que, essas teorias tém suas diferencas apesar de
serem “usualmente englobados pelo mesmo rotulo de estudos pds-criticos em curriculo” como
explica Lopes (2013, p. 7).

Esse estudo ndo se centraliza em uma Unica teoria, mas busca dialogar com alguns
autores da perspectiva pos-critica®® para questionar um curriculo centrado, fixo, assim como

compreende que o proprio sujeito do curriculo estd em constantes transformacdes e constrdi a sua

4 Nio obstante o estudo acolhe alguns autores da perspectiva critica de curriculo como Gimeno Sacristan, José
Augusto Pacheco e Paulo Freire que trazem valiosas contribuigdes com problematizagdes importantes para pensar o
curriculo e a educagdo. Entendermos que discutir curriculo é complexo e desafiador para fixarmos reflexdes a partir
de somente uma teoria. Também, por encontrar alguns lugares fronteirigos entre as teorias pos-criticas e criticas,
especialmente no questionamento de um curriculo fixado ao modelo cartesiano, universal e racionalista.
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subjetividade a partir de discursos construidos historicamente. Portanto, os saberes do curriculo
estdo envolvidos na produgdo social, eles sdo mutaveis, negociados e ndo podem ser
homogeneizados, pois, estdo em constante vir a ser a partir de negociagdes, confrontos e (re)
construgdes historicas. Assim, as discussoes dos pressupostos tedricos, que envolvem a pesquisa,
propdem deslocamentos, desconstrugdes de ideias fixas, duais ou bindrias como verdades
absolutas.

Diante disso, consideramos alguns apontamentos de Meyer e Soares (2005) em relacao
ao que as abordagens teorico-metodologicas pds-estruturalistas podem possibilitar no processo de
pesquisa:

[7PS 1]

contestar as metanarrativas que prometem descrever ¢ explicar “a” realidade em uma
perspectiva totalizante; tensionar as relagdes usuais que se estabelecem entre saber,
poder e verdade; assumir o pressuposto de que a linguagem, como um campo de
operagdo do poder, ¢ constitutiva do social ¢ da cultura e que, exatamente por isso, se
propde a problematizar e explorar a indeterminagdo, a ambiguidade, a instabilidade, a
multiplicidade e a provisoriedade dos sentidos que ela produz e coloca em circulag@o nas
culturas em que vivemos (MEYER; SOARES, 2005, p.29).

Essas possibilidades nos ajudam a pensar um curriculo que busca romper com a tentativa
de fixar um unico sentido para os saberes do curriculo os quais sdo focados, por exemplo, nos
valores neoliberais que tem como premissa a competitividade, a individualidade e a meritocracia.
Embora a for¢a hegemonica tende a fixar um sentido tnico para o curriculo ndo € capaz de deter
a emergeéncia de outros sentidos que surgem de diversos espagos € sujeitos que resistem a essa
logica. Isto posto, reconhecemos o quanto desafiador ¢ pensar um curriculo voltado para as
diferengas que questione e desloque o sistema estruturado pela colonialidade, pelo patriarcado e
pela branquitude.

O poés-estruturalismo possui  proximidades com o estruturalismo, especialmente
relacionadas a valorizacdo da linguagem como constituicdo social e cultural, por meio de
sistemas simbdlicos como a familia, a comunidade, a escola, o governo, etc. Peters (2000, p.28)
explica que o pos-estruturalismo, assim como outras expressdes como ‘neoestruturalismo’ e
‘superestruturalismo’, “mantém como central a proximidade historica, institucional e tedrica do
movimento ao estruturalismo”. No entanto, as investigacdes dos intelectuais dessa linha se
interessam pelas formas de governo e suas formas de controle dos comportamentos bem como
relacionadas as formas de linguagem, a formagao de identidades e diferencas.

Outro aspecto importante destacado por Lopes (2013) ¢ que o pos-estruturalismo nado €

um movimento comum a todos/as os/as autores/as desse campo. Porém, algo em comum, que os
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intelectuais pds-estruturalistas compartilham, € a critica ao cientificismo das Ciéncias Humanas
com base na linguagem e nos “fundamentos epistemoldgicos e estruturas universais comuns a
todas as culturas e @ mente humana em geral” (p. 13). Destacam, também, que essas estruturas
podem ser descentradas e desestruturadas e substituidas pelo discurso, pela pluralidade das
linguagens, que nao se fecham em uma Unica significagdo, mas possibilitam a producdo de novos
sentidos.

Lopes (2013) vai mais adiante trazendo algumas aproximagdes do poOs-estruturalismo
com o pds-colonialismo, as quais julgamos importante destacar aqui devido a grande pertinéncia
que os estudos pods-coloniais e decoloniais t€ém para as discussdes, envolvendo os estudos sobre
as relagdes raciais e as relagcdes de poder imbricadas na producdo dos saberes e culturas nos
paises colonizados e, consequentemente, nas instituigdes formativas de professores/as. Nesse
sentido, ela explica que as teorias trazem questionamentos que vao para além da ideia de que “a
cultura dos paises colonizados ¢ apenas um efeito da opressdo colonizadora e opera com a
categoria de hibridismo como a possibilidade de introduzir suplementos nos diferentes
mecanismos de traducdo, que fazem com que toda a colonizacdo seja obrigatoriamente uma
negociacdo com o Qutro” (p. 15). Sendo assim, ha uma possibilidade de tensionamento e
negociacgdes de sentidos mediadas pelo poder entre o colonizador e o colonizado, ja que para o
colonizador nao ¢ possivel colonizar quem ¢ inutilizado completamente.

Torna-se um desafio pensar um curriculo de formag¢dao em que o perfil do/a professor/a
seja capaz de enfrentar mudangas e incertezas, de materializar a inclusdo e a valorizacdo das
diferencas, da pluralidade e diversidade cultural. Devido ao afastamento de certezas das teorias
pos-criticas, geralmente um argumento contrario bem usual a essas teorias € a capacidade de
despolitizar os discursos curriculares. Lopes (2013) defende um argumento contrario a esse
entendimento, apostando em uma hiperpolitizacdo nas discussdes curriculares, possibilitada por
uma politica que tem posi¢des antagonicas, deslocamentos e dissensos sem a garantia de uma

resolucao final, pois estd em movimento:

A essa dimensdo podemos associar o curriculo politico, dimensdo que faz de cada um de
noés atores sociais envolvidos na producdo da politica curricular. Nesse sentido, a politica
envolve a admissdo do conflito ¢ do movimento, em todos os espagos sociais, sem
determinagdes apriori. Nao ha regras prévias estaveis que definam a politica correta,
racionalmente estruturada (p.20).

Lopes (2013) acrescenta ainda, baseada em Laclau (1990), que a politica ¢ uma acao que

nos concebe como sujeitos, € nos permite imprevistas possibilidades. As decisdes politicas



34

envolvem poder, e se hd hegemonia em certo contexto € relativo a quem possui o poder da acao
politica. Nesse sentido, entendemos que pensar o curriculo € pensa-lo, também, como espago de
luta politica, porque existem sentidos em disputa entre os saberes do curriculo, a escola e a
propria sociedade.

Neste momento, devido a pandemia, aprendemos a lidar com incertezas extremas, com a
indeterminacdo, com o desconhecido, o que era certo se desfez. Porém, renasceram outras formas
aprendizagem, aprendemos a criar outras possibilidades de viver, de explorar outros ambientes e
outras formas de nos relacionarmos. A escola teve que se reinventar com outros métodos, talvez
respostas faceis e superficiais frente ao problema, ¢ arriscado afirmar. Novos recursos
tecnologicos que adentraram o processo de forma subita, transformando o contato humano em
“janelinhas virtuais”.

No entanto, ¢ importante frisar que isso ndo ocorreu para todos/as. A exclusdo digital
deixou muitos/as a margem desse processo, as desigualdades que ja existiam se tornaram maiores
e mais chocantes. Tudo isso desconstruiu nossas certezas, aprendemos que € preciso estar em
constante movimento e deslocamentos, porque ndo existem certezas fixas e uma verdade Uinica. A
pandemia nos fez pensar o modo predatorio com que tratamos nosso corpo, com que tratamos o/a
outro/a e a natureza, principalmente, que ndo a dominamos. Também nos fez refletir sobre o que
organiza de fato nossas vidas? Que sentidos podem ser pensados para a educagdo? Uma formagao
que focada somente para o mercado de trabalho a partir das orientagdes do mercado economico?
Ou uma educagdo que fortaleca o ser humano no sentido ético de perceber-se como pessoa
atuante no mundo, nas relagdes com outros e com a natureza? Sao sentidos em constante disputa
que apareceram fortemente na pandemia: salvar a economia ou preservar a vida dos seres
humanos?

As incertezas e as disputas ético-politicas, presentes no periodo da pandemia, trouxeram
questdes que impactaram as reflexdes deste estudo, e fortaleceram as escolhas teodricas e
metodoldgicas, porque quanto mais adentramos o caminho de pesquisa, o problema de
investigacdo e o cendrio da pandemia, mais distantes ficaram “nossas certezas”, porque “estes
‘lugares’ em que estamos ou para onde nos dirigimos também nos permitem construir
determinados tipos de problemas que antes ndo percebiamos ou reconheciamos como tais”

(MEYER; SOARES, 2005, p. 30).
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Os pressupostos teoricos da pesquisa ¢ o método sdo indissocidveis, as escolhas
metodologicas devem estar articuladas e darem sentido ao referencial tedrico escolhido
(MEYER; PARAISO, 2012). Assim, entende-se que no processo de investigagdo a metodologia
deve ser construida “de acordo com as necessidades colocadas pelo objeto de pesquisa e pelas
perguntas formuladas” (MEYER; PARAISO, 2012, p. 15).

As teorias que propde Michel Foucault sobre a analise do discurso contribuem para a
disposicao metodologica desta, seus questionamentos e reflexdes para compreender como as
formas de poder se articulam aos discursos e produzem “uma verdade”, os processos de
subjetivacdo e objetivacdo que tanto constituem o sujeito e a “percepgdo de que estas relagdes
entre sujeito e objeto constantemente se modificam, evoluem, dentro dos discursos cientificos e
jogos de saber” (GIACOMONI; VARGAS, 2010, p.119). Entdo, o estudo analisou a producao de
sentidos do curriculo a partir da perspectiva da analise do discurso, o que nos permitiu perceber o
processo de elaboragdo discursiva do curriculo e as estruturas que constituem os conhecimentos ¢
saberes do curso. Também, compreender o discurso dos/as docentes que constroem o curriculo e
também sdo constituidos por ele ou por outros curriculos.

Os principais e importantes conceitos foucaultianos para elucidar a Analise do Discurso
(AD) como método sdo: discurso, enunciado, pratica discursiva e em especial a formacao
discursiva e o saber.

O discurso Foucault define como “um conjunto de enunciados, na medida em que se
apoiem na mesma formacao discursiva” (GIACOMONI; VARGAS, 2010, p. 122). Todo discurso
tem um enunciador (lugar de fala) sendo dirigido para interlocutores (sujeitos) e correspondem
com as regras do discurso, ou seja, as normas sociais de quem pode falar, o que pode ser dito, os
temas permitidos e de que forma podem ser ditos. Os discursos sdo praticas que dao/constroem
sentido as/nas relagdes. Eles tém carater historico e institucional, os quais podem ser permitidos
ou proibidos, dependendo dos interesses da época e das institui¢des de poder. E preciso olhar o
contexto para compreender o discurso e o sentido do discurso.

A partir da interpretacdo de Ernesto Laclau, o conceito de discurso perpassa uma
“instancia limitrofe” do social, pois a linguagem supera “o meramente linguistico”, assim a
sociedade constréi sua propria realidade a partir de argumentos (FISCHER, 1995). Nessa
perspectiva, as praticas sociais vao produzindo significados que se constituem discursivamente e

criam identidades sociais num jogo constante de producdo de sentidos.



36

O enunciado, por sua vez, ¢ mais que uma citacdo ou proposi¢do, pois atravessa um
dominio de estruturas com materialidade, contetidos concretos que sdo “sempre de ordem
institucional, no sentido de uma estrutura de poder” (GIACOMONI; VARGAS, 2010, p.123).
Também se diferencia de enunciagao, afinal o enunciado possui possibilidade de repetir-se e esta
relacionado a uma estrutura de poder, diferente de uma enunciacio (frase) que nao podera ser
repetida. Os autores explicam que ndo existe uma forma Unica de enunciados, mas uma
“coexisténcia de enunciados dispersos” que se articulam e determinam as regras as quais, por sua
vez, permitem a existéncia de enunciagdes diversas.

Em Arqueologia do Saber, obra de Foucault (2016, p.61), no capitulo sobre a formagao
das modalidades enunciativas, encontram-se exemplos de tipos de enunciados no discurso
médico: “descricdes qualitativas, narrativas biograficas, demarcacgdo, interpretacdo e recorte dos
signos, raciocinios por analogia, deducdo, estimativas estatisticas, verificagdes experimentais”. O
autor questiona o determinismo e as regras que existem entre esses enunciados, os quais remetem
a diversas questdes como: primeiramente, quem pode, tem competéncia, status de saberes ou
legitimidade para falar? No caso do médico, foi pelo seu reconhecimento e pelo poder que a
sociedade lhe confiou, mas atenta que a partir do inicio do século XIX a satde “tornou-se normas
requeridas pela sociedade industrial” (ibid., p.62); em segundo lugar, questiona os lugares
nstitucionais em que se obtém o discurso, a sua legitimidade e os instrumentos de verificagao,
trazendo como exemplo os hospitais, os laboratdrios, as bibliotecas ou campo documentario, os
quais guardam relatorios e experimentagdes reconhecidos como verdadeiros; em terceiro,
questiona as posicdes do sujeito conforme as possibilidades que ele pode ocupar nos grupos de
dominios ou grupos de objetos e como observa, questiona, ouve, ensina, ou seja, “as diversas
posicdes que o sujeito do discurso médico foram definidas no inicio do século XIX” (ibid., p. 63).
Essas diversas questdes levantadas do discurso clinico, enquanto pratica, colocam o discurso num
sistema de relacdes em um “campo de regularidade para diversas posi¢cdes de subjetividade”
(ibid., p.66).

Podemos entender que sdo modos proprios de materializar os discursos, ou seja, um
enunciado materializado verbalmente pode representar uma formagao discursiva a qual pode ser
ideologica, discriminatdria, racista. Por exemplo, alguns enunciados estdo presentes em diversas
afirmagdes e ditados racistas repetidos e compartilhados cotidianamente, caracterizando uma

formagdo discursiva racista, os quais podem ser reconstruidos (regularidades), retornando de
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discursos anteriores. Os discursos assumidos corriqueiramente legitimam o racismo, assim como
“brincadeiras” pejorativas e essencialistas sobre negros/as, o que o professor Adilson Moreira
vai denominar “racismo recreativo””. Também, os discursos hierarquizadores de superioridade
dos/das brancos/as, assumidos no imaginario social e constituem subjetividades as quais

necessitam ser questionadas e desconstruidas.

Para o analista, ¢ importante observar que essa modificacdo dos enunciados implica a
existéncia de um acumulo, de uma memoria, de um conjunto de ja ditos. Desta forma,
qualquer seqiiéncia discursiva da qual nos ocupemos podera conter informagdes ja
enunciadas; haveria um processo de reatualizagdo do passado nos acontecimentos
discursivos do presente (FISCHER, 1995, p. 32).

Para Foucault (2016), enunciados, textos, falas constituem praticas sociais, por sua vez
articuladas as relagdes de poder que as sustentam a as atualizam. Nessa dinamica, relagoes de
poder implicam relagdes de saber e vice, e versa.

A formagdo discursiva transita em diversos niveis e campos nos textos das ciéncias,
textos juridicos, textos literarios, textos filosoficos e politicos, bem como na vida cotidiana,
constituindo seu objeto (GIACOMONI; VARGAS, 2010). Os autores recorrem a uma passagem
da Arqueologia do Saber para entender o funcionamento das regras em cada formagao discursiva,
identificando a sua regularidade em meio a dispersao.

O interesse de Foucault ¢ no discurso real do sujeito, a sua materialidade. E possivel
trazer os seus estudos para uma analise do discurso do racismo, que constrdi saberes teoricos e
praticos, ndo somente verbalmente, mas corporalmente, os quais excluem e invisibilizam a
populagdo negra nas instituigdes, em especial nos espacos de poder De forma geral, esses
discursos ainda estdo presentes na estrutura da sociedade. Podemos ilustrar como exemplos: os
discursos nos saberes do curriculo (saberes hegemonicos), que invisibilizam os saberes
construidos pela populagdo negra e indigena no Brasil, ndo permitindo espago para que
intelectuais negros e indigenas contem a sua versdo da historia e da cultura brasileira; os
discursos nas midias: a imagem do negro/negra no esporte, evidenciando estereotipos do que
pode ou ndo ser espago e modalidade para praticarem, a imagem do corpo negro nas revistas
femininas, a imagem do negro/negra nos jornais sobre violéncias. Podemos encontrar uma
discursividade referente a invisibilidade da populagdo negra? E quando ha representacdo, que

imagem e representatividade tomam o centro dos discursos?

* Ver a sua obra intitulada Racismo Recreativo de 2019, que possui discussdes mais aprofundadas sobre a relagio
entre o racismo e o humor de um ponto de vista juridico.
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De acordo com Fischer (1995) esses discursos “transformados e incorporados” serdo
percebidos “nos diferentes momentos de enunciagdo”, portanto, ndo serdo homogéneos e pelo
carater dialdogico”® e vivo no enunciado ¢ impossivel separar a interagio dos discursos do
funcionamento intradiscursivo.

A partir do pensamento de Michel Foucault, entendemos que os discursos aceitos de
modo natural na sociedade precisam ficar “em suspenso”. Isso ndo significa nega-los, mas
coloca-los em reflexdo e discussdo. Ao analisarmos os discursos, ¢ necessario “pOr em
suspensao”, recusando as explicagdes faceis e o sentido oculto das coisas, mas perceber que sao
“relagdes histdricas, de praticas muito concretas, que estdo vivas nos discursos” (FISCHER,
2001, p.198). O conhecimento produz relacdes de forca e poder, assim, a partir deste
entendimento, da relacdo entre o discurso e poder, e da subjetivagdo dos sujeitos, a analise do
discurso contribui nas formas de investigar o sentido das ‘“coisas ditas” e subjetivadas, ndo
somente o conteudo escrito, vai além do texto (FISCHER, 2003). Para Fischer (2002), trabalhar
com as ideias de Foucault é entender que a teoria e a pratica estdo sempre juntas € a compreensao
de “discurso como uma pratica que forma os objetos de que fala, ¢ uma concepcdo de
consequéncias teoricas e praticas imediatas. Ela se associa, antes de tudo, a uma especifica
concepgdo de sujeito, esse lugar por exceléncia dos investimentos de poder e saber” (FISCHER,
2002, p.43).

Para Fischer (1995), os objetos de um discurso podem ter inimeras analises, devido as
varias relagdes entre os mesmos. Sendo assim, ao investigar as regras de aparecimento de um
objeto, ¢ possivel perceber “um tipo de unidade ao discurso”. No caso do objeto curriculo, ele €
histérico e diverso, porque atravessa diferentes instancias/campos discursivos, como o da
politica, da sociedade, da ciéncia, entre outras. E preciso pensa-lo como objeto que promove uma
formagdo discursiva para a permanéncia do racismo. Interessa-nos refletir sobre essa teoria da
constitui¢do de subjetividades na poés-modernidade, como pensou Michel Foucault, “a partir das
inter-relagdes dos conceitos de saber, poder e sujeito”, trilhando um caminho tedrico

metodoldgico da Analise do Discurso.

26 Apoiada em Brandao (1993) a autora explica que todo discurso € dialogico e que o sentido de dialogo da Analise
do Discurso ¢ mais amplo considerando-o do ponto de vista discursivo, porque os enunciados possuem uma

dimensdo dialdgica e ao referir-se a um objeto articula-se a outros enunciados anteriores produzidos sobre este objeto
(FISCHER, 1995).
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Fischer (1995) defende que, da mesma forma que ndo existe um sujeito de um discurso,
mas posicdes do sujeito, o sentido ndo ¢ dado “a priori”. As palavras tém significado em uma
formacgao discursiva, isto €, “no jogo de relagdes com outras palavras, expressoes ou construcdes
dessa mesma formacgdo. Ela funcionaria como uma matriz de sentido, ¢ os falantes nela se
reconheceriam, porque as significagdes ali lhes parecem dbvias, ‘naturais’” (p. 25).

Desse modo, questionamos que formagdes discursivas sobre a populagdo negra
perpassariam o discurso do corpo na Educacdo Fisica. Quais possibilidades discursivas positivas
sobre o corpo € o movimento poderiam ser construidas para uma educacao das relagdes raciais no
curriculo de licenciatura em Educacao Fisica?

A partir dessas discussdes, apresentamos alguns fundamentos que alicercam esta
pesquisa, a analise do discurso, tendo como base documental os Projetos Pedagdgicos dos Cursos
de Licenciatura em Educacio Fisica da UFSC, UNIVILLE e UNOCHAPECO. Com o intuito de
enriquecer as argumentacdes tedricas frente a analise documental, o estudo estabelece um didlogo
com os/as docentes integrantes do NDE (Nucleo Docente Estruturante), coordenador/a de curso e
docentes que ministram componentes curriculares sobre a educacao das relagdes étnico-raciais.

Primeiramente, fizemos um levantamento bibliografico para mapear as produgdes
cientificas sobre a tematica da pesquisa e o curriculo na formacao de professores/as de Educagao
Fisica, com o objetivo de analisar as reflexdes, resultados e possiveis lacunas, como também, os
referenciais teoricos. A partir das questdes iniciais problematizadas pelo estudo, buscamos uma
compreensdo tedrica a respeito do assunto: “esclarecer-se acerca dos principais conceitos que
envolvem o tema de pesquisa, procurar um contato com trabalhos de natureza tedrica capazes de
proporcionar explicagdes a respeito, bem como com pesquisas recentes que abordaram o assunto”
(GIL, 2002, p.61).

O levantamento foi realizado no catalogo de Teses e Dissertacdes da Capes, no periodo
entre 2004 e 2018, utilizando os descritores articulados: curriculo, Educagao Fisica, relagdes
étnico-raciais e formacao de professores/as. Também, mapeamos a tematica em periodicos,
revistas da Educac¢ao e Educagao Fisica ¢ os trabalhos da Associacdo Nacional de Pos-Graduagao
e Pesquisa em Educacdo — ANPED, Revista Brasileira da Ciéncia do Esporte - RBCE do Colégio
Brasileiro de Ciéncia do Esporte e na Associagdo Brasileira de pesquisadores/as negros/as —
ABPN. O periodo escolhido marca as produgdes um ano ap6s a promulgagdo da Lei 10.639/2003

para compreender o cenario de producdes sobre o campo deste estudo.
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Sendo assim, fomos construindo esta pesquisa a partir das producdes pesquisadas sobre
o campo de estudo, das diretrizes curriculares da Educacdo Fisica e Educacdo das Relagdes
Etnico-raciais, dos projetos pedagdgicos dos cursos e das transcrigdes de entrevistas
semiestruturadas, realizadas com alguns/algumas docentes e coordenadores/as de curso, que
versaram sobre questdes acerca da estrutura¢do do curriculo vigente, dos conhecimentos dos/as
docentes referentes a Educacdo das Relagdes Etnico-Raciais - ERER, de como aconteceu a
implementag¢dao da ERER no curriculo do curso e nas atividades da Instituicdo de Ensino Superior
e sobre as pressuposi¢des dos conhecimentos sobre a ERER na formagdo de professores(as) de

Educacao Fisica.

2.1 ESTRATEGIAS METODOLOGICAS PARA CONHECER O CAMPO

As estratégias para conhecer o campo de estudo foram a andlise dos Projetos
Pedagogicos dos cursos participantes e entrevistas semiestruturadas aplicadas aos/as docentes
integrantes dos NDEs — Nucleo Docente Estruturante e coordenadores/as dos cursos que
participaram da elaborag¢io do Projeto Politico Pedagogico®’. Para ouvirmos os discursos dos/as
docentes sobre o curriculo de formagao de professores/as de Educagdo Fisica, escolhemos como
instrumento a entrevista semiestruturada, as quais foram posteriormente transcritas na integra.
Como este estudo ¢ de abordagem qualitativa, entendemos que a entrevista permite a
aproximacao e um didlogo da pesquisadora com os sujeitos participantes. O roteiro da entrevista
partiu de questdes previamente elaboradas, a partir dos referenciais tedricos que fundamentaram a
investigagdo, mas permitiu uma maior aproximacdo da pesquisadora com os/as professores/as
participantes e maior liberdade para o didlogo como defendem Fraser e Godin (2004).

Na pesquisa qualitativa, a entrevista privilegia os discursos dos sujeitos, facilitando a
compreensdo de percep¢des de mundo, referentes “as opinides, as crengas, aos valores e aos

significados que as pessoas atribuem a si, aos outros ¢ ao mundo circundante” (FRASER;

" Para a realizagdo da pesquisa submetemos e aprovamos o nosso projeto de doutorado junto ao Comité de Etica em
Pesquisa com Seres Humanos da Universidade Federal de Santa Catarina, buscando garantir os cuidados éticos
necessarios aos participantes. O projeto foi submetido em 02/09/2019 e aprovado em 02/10/2019 com registro o n°
CAAE 20450119.0.0000.0121.
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GODIN, p.140). Na estruturacdo das entrevistas deste estudo, priorizamos questdes abertas, as
quais permitiram ao participante expressar suas ideias e percepgdes, contribuindo
significativamente para uma melhor compreensdo da tematica estudada. Fraser e Godin (2004)
defendem a nao estruturagdo ou semiestruturagao da entrevista na pesquisa qualitativa como
possibilidade de transformacdo social, porque essa abordagem possibilita autorreflexdo aos
participantes da pesquisa, “que constroem seus discursos e baseiam suas a¢des nos significados
derivados dos processos de comunicagdo com os outros, com quem compartilham opinides,
crengas ¢ valores” (p.145). Esse aspecto foi percebido na fala de um dos professores
entrevistados, o qual relatou que o didlogo sobre a tematica fez despertar algumas reflexdes
anteriormente ndo percebidas.

O papel do entrevistador nas pesquisas qualitativas ¢ possibilitar o didlogo com o
participante para poder compreender a opinido das pessoas sobre o assunto pesquisado, como
também, os significados e os valores que sustentam essas percepgdes. A entrevista ¢ um “texto
negociado”, pois emerge de um processo de interagdo e troca entre o pesquisador e¢ os/as
participantes, o que resulta na produ¢ao do conhecimento. Ambos podem ter diferentes
posicionamentos sobre o tema investigado, mas, ao relatar os resultados extraidos, o/a
pesquisador/a deve expressar seu posicionamento e, ao mesmo tempo, transcrever de forma
minuciosa as percepgoes dos participantes da pesquisa, favorecendo a compreensao e criticidade
dos que acessardo o estudo e que nao participaram da pesquisa (FRASER E GODIN, 2004).

Inicialmente, planejamos um didlogo com todos/as os/as docentes do NDE e
coordenadores/as de curso. No entanto, percebemos que se repetiriam algumas experiéncias
compartilhadas no grupo e alguns aspectos relevantes quanto aos conteudos abordados nos
componentes curriculares sobre as relagcdes étnico-raciais, esses docentes ndo conseguiriam
explicar de forma precisa. Sendo assim, optamos por entrevistar o/a coordenador/a do curso e
um/a integrante do NDE, por participarem da estruturagdo curricular e implementa¢ao da ERER
no curso, € também o/a docente ministrante do componente curricular que aborda os conteudos
da ERER para compreendermos os avancos, os desafios das discussdes sobre os conteudos. De
acordo com Fraser e Godin (2004), é preciso atentar para que a escolha ndo seja focada na
quantidade, pois pode haver um “esgotamento das respostas num mesmo ambiente” (FRASER;

GODIN, 2004, p. 147),
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As técnicas da entrevista compreendem: estrutura e objetivos, o papel do entrevistador e
dos entrevistados, selecdo dos entrevistados e representatividade da amostra, entrevistas
individuais e grupais (FRASEN; GODIN, 2004).

Quanto a estrutura, optamos pela entrevista presencial com os/as participantes. As
entrevistas em que o/a pesquisador/a e participantes ficam frente a frente sdo passiveis de
influéncias a partir das falas, dos siléncios, do tom de voz e das expressdes corporais (FRASEN;
GODIN, 2004). No entanto, em fun¢do da pandemia, tivemos que realizar uma entrevista com
uma professora via WhatsApp, o que ¢ considerada pelas autoras uma entrevista mediada, que
pode ser realizada por meio de questionario, via computador ou telefone. Embora tenham as
mesmas influéncias, elas se tornam bem reduzidas.

Quanto aos objetivos, na entrevista em pesquisa qualitativa procura-se ampliar o papel
do entrevistado para que proporcione maior interagdo, evitam-se questionamentos que se
restrinjam a expressdes do participante a partir de perguntas pré-definidas.

No entanto, ¢ importante a elaboragdo de um tépico guia ou tdpicos que orientem a
entrevista, conforme explica Gaskell (2002). O autor aconselha que, no processo de elaboracao
desses topicos, o pesquisador avalie os objetivos de investigacdo e tenha mapeado previamente a
literatura sobre a tematica. O/s tOpico/s guia/s orienta/am a/as entrevista/s, porém o sucesso
desta/as nao depende sé dele/s, porque o entrevistador pode ser criativo e aproveitar temas
pertinentes surgidos durante a discussao e que ndo foram planejados anteriormente. Também, ha
a possibilidade de alguns topicos, anteriormente planejados, tornarem-se desinteressantes, devido
aos entrevistados ndo terem nada a dizer sobre o assunto (GASKELL, 2002).

Quanto a opg¢do deste estudo pela entrevista individual, corroborramos com Fraser e
Godin (2004), as quais defendem que essa escolha, além de oferecer maiores possibilidades no
agendamento de horario e de local de realizagdo, também diminui algumas situagdes dificeis
quanto ao constrangimento em responder as questdes propostas em grupo, devido aos
tensionamentos que envolvem concepgdes epistemologicas diferentes. Outra vantagem ¢ a
proximidade maior com cada participante, o aprofundamento dos significados de cada
participante e um controle melhor por parte do pesquisador para que a entrevista ndo desvie do

tema proposto, o que poderia acontecer em entrevistas em grupo.
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No subcapitulo seguinte apresentaremos o mapeamento de producgdes acerca da tematica
da pesquisa realizado para compreender o que ja foi produzido sobre o campo das relagdes

étnico-raciais € o campo do curriculo de formagao em Educagdo Fisica.

2.2 O CURRICULO DA/NA FORMACAO EM EDUCACAO FISICA E AS RELACOES
BETNICO-RACIAIS: UM DIALOGO COM A PRODUCAO DO CONHECIMENTO

Para este estudo, foi necessario um mapeamento bibliografico sobre o curriculo de
Licenciatura em Educagdo Fisica, formagdao de professores/as e a educagdo para as relagdes
étnico-raciais. Essa busca por producdes sobre a temdatica teve como objetivo mapear os estudos
realizados a partir do tema das relagdes étnico-racial e sua interface com o curriculo na formacao
de professores/as de Educagdo Fisica, para analisar as reflexdes, os resultados ¢ as possiveis
lacunas, como também, os referenciais teéricos. Além disso, contempla a ideia de que a produgao
desta tese estd relacionada ao que ja foi produzido e, portanto, em didlogo com outros estudos,
entendendo que o conhecimento ndo ¢ individual. Esse mapeamento aconteceu por meio das
pesquisas disponiveis na internet no periodo entre 2004 e 2018 e ¢ muito pertinente para uma
analise critica do tema pesquisado. Sendo assim, foram selecionadas dissertagdes e teses no
Banco de Teses da CAPES, os trabalhos apresentados na ANPED, especificamente os GTs
Formagao de Professores (GT 08), Curriculo (GT 12) e Relagdes Raciais ¢ Educagdo (GT 21),
dos artigos da RBCE (Revista Brasileira de Ciéncia do Esporte) e ABPN (Associagdo Brasileira
de Pesquisadores/as Negros/as).

Nos primeiros passos da pesquisa, buscamos um mapeamento™ das producdes
académicas desde 2004 (um ano apds a promulgacdo da Lei 10.639/03) no Banco de Teses e
Dissertacoes da Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — CAPES,
utilizando os descritores: curriculo, Educacdo Fisica, relacdes étnico-raciais; e formacgao de

professores/docentes, conforme apresentamos no quadro abaixo.

Quadro 1 - Banco de Tese e Dissertacdes da CAPES entre 2004 ¢ 2018.

¥ O mapeamento de teses, dissertagdes e artigos cientificos foi realizado nos semestres de 2018.2 ¢ 2019.1.
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Descritores Total de trabalhos
Relagdes étnico-raciais AND Curriculo de Educagéo Fisica 17 dissertagdes Total
6 teses 23
Curso de Formagao em Educacido Fisica e Relagdes étnico- 41 dissertagdes
raciais 55
14 teses

Fonte: Elaborado pela autora, 2019.

Ao pesquisar os descritores Relagdes Etnicos Raciais AND Curriculo de Educagio
Fisica, foram localizados 345 trabalhos entre dissertagdes e teses. Destas, apos a leitura do
resumo, foram selecionadas 23 para andlise e aproximagdes com a tematica da pesquisa: 17
dissertagoes ¢ 6 teses. Ja com os descritores “Curso de Formacdo em Educacao Fisica AND
Relagdes Etnico- raciais”, encontramos 5481 resultados, destes, aplicando o filtro das areas do
conhecimento e areas de concentragdo, obtemos 277 resultados. A partir da leitura dos resumos,
selecionamos 41 dissertagdes e 14 teses, com as quais verificamos aproximagdes em relagdo ao
tema deste estudo. Também, localizamos outras produgdes que envolveram a temadtica das
relacdes étnico-raciais e a implementacdo da Lei n.° 10.639/2003 nas praticas pedagogicas do
espaco escolar, entre elas do campo da Educagao Fisica Escolar, totalizando 10 dissertagdes. No
entanto, estas investigagdes ndo foram utilizadas no levantamento bibliografico da pesquisa, pois
nao tinham como foco o estudo dos curriculos de forma¢ao em Educacao Fisica. Além disso, ¢
pertinente destacar que entre as pesquisas selecionadas, algumas ndo apresentaram a tematica
étnico-racial, no entanto, referem-se ao estudo do curriculo de formagdao em Educacao Fisica e a
construgdo social da percep¢ao de corpo. Outras ndo sdo especificamente do curso de Educacao
Fisica, mas foram selecionadas, pois, trazem contribui¢cdes para pensar as diferencas no curriculo
e a tematica étnico-racial no campo do curriculo das licenciaturas.

Dentre as producdes encontradas, identificamos 27 sobre curriculo, forma¢ao docente e
educagdo das relagdes étnico-raciais, quatro sobre diversidade e as politicas educacionais,
documentos oficiais e a Lei 10.639/2003, trés sobre o curriculo de Educacao Fisica e a Educagao
das relagcdes étnico-raciais, 33 sobre o curriculo de formacao e formacao docente ¢ Educacao
Fisica, quatro sobre o estado da arte das relagdes €tnico-raciais, duas sobre identidades, sete que
envolvem discursos sobre o corpo e eugenia, trés sobre os discursos do corpo e cuidado de si e
cinco que abordam discussdes sobre subjetividade, branquitude, as quais foram selecionadas, ja
que se aproximavam de algumas discussdes propostas no desenvolvimento deste estudo,

especialmente sobre corpo, raga, branquitude e subjetividades.
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Ap0s a leitura das pesquisas selecionadas, realizamos mais uma selegdo, elencando os
trabalhos que seriam pertinentes para pensar este trabalho. A partir da andlise da produgado
cientifica das teses e dissertacdes, percebemos, no geral, um crescimento do nimero de pesquisas
que se concentraram na analise das relagdes étnico-raciais. No entanto, a maioria se concentra
nos estudos dos curriculos dos cursos de Licenciatura de Pedagogia, existindo poucas produgdes
no campo do curriculo da Educagdo Fisica. Sendo assim, compreendemos que houve um grande
avango das produgdes cientificas sobre a tematica das relagcdes étnico-raciais na formagdo de
professores/as. Porém, para a formacao de professores/as de Educagdo Fisica, consideramos um
nimero ainda pequeno de produgdo. Durante o processo de mapeamento com os descritores
informados anteriormente, encontramos bastante produ¢ao relacionada as relagdes étnico-raciais
na escola. Entretanto, a tematica na formacao inicial e continuada de docentes precisa avangar,
pois, entendemos que ¢ decisivo para o desenvolvimento de conteudos e atividades relacionadas
as relagoes raciais € ao combate ao racismo na escola.

E importante destacar que, embora tenhamos encontrado a pesquisa de dissertagdo de
mestrado “As Relagdes Etnico-Raciais nos Curriculos dos Cursos de Licenciatura em Educagéo
Fisica das Instituicdes de Ensino Superior do Sistema Acafe”, semelhante a esta e que se debruca
a entender a estrutura dos curriculos dos cursos de licenciatura em Educagdo Fisica para a
implementa¢do da Educagdo das relagdes étnico-raciais, as demais contribuem no sentido de
pensar os saberes sobre o corpo, diferencas, cultura e a propria formacao docente em Educagdo
Fisica, considerando que a mesma tem uma marca historica das ciéncias eugénicas que
fundamentaram a formacdo dos primeiros cursos no Brasil.

Os principais apontamentos encontrados nas teses e dissertagdes sobre a tematica na
formagdo docente sdo a relutincia para a implementacao da educagdo das relagdes étnico-raciais
nos curriculos, as resisténcias em criar disciplinas especificas que tratem dos conteudos
relacionados as relagdes étnico-raciais. Observa-se que, quando as mesmas estdo presentes no
curriculo, ndo se articulam as demais disciplinas integrantes do curriculo de formagdo e demais
atividades do curso, conforme aponta o estudo de Crocetta (2014), o qual trata especificamente
do curso de Educacao Fisica em Santa Catarina.

Ap0s a pesquisa realizada no Catalogo de Teses e Dissertacdes da Capes, fizemos um
mapeamento das producdes nas Reunides Cientificas da Associacdo Nacional de Pos-Graduagao

e Pesquisa em Educacdo — ANPED, por apresentar producdes de pesquisadores/as e estudantes
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dos programas de pos-graduagio em educacdo do pais®, da Revista Brasileira da Ciéncia do
Esporte - RBCE do Congresso Brasileiro de Ciéncia do Esporte por reunir produgdes em
diferentes ambitos e subareas da Educagao Fisica e Ciéncias do Esporte, de pesquisadores/as
associados/as ao Colégio Brasileiro de Ciéncias do Esporte (CBCE)*® ¢ da Associacdo Brasileira
de Pesquisadores/as Negros/as que promove o Congresso Nacional de Pesquisadores/as
Negros/as (COPENE), sendo este um dos mais importantes eventos cientificos do pais de
divulgacdo académica sobre temas de interesse das populagdes negras do Brasil. Estabelecemos o
mesmo recorte temporal de 2004 a 2018 e selecionamos alguns grupos de trabalho que se
aproximassem da tematica relagdes raciais nos curriculos de Educagdo Fisica.

Com base na pesquisa na ANPED dos GT 12 sobre “Curriculo”, encontramos sete, dos
quais destacamos os quatro estudos especificos da Educagao Fisica: Neira (2008), Ribeiro (2009),
Duarte (2009) e Goes e Mendes (2009); no GT 08 “Formacdo Docente”, encontramos um artigo
relacionado & tematica, porém ndo a da Educagdo Fisica, no GT 21 “Educacio e Relagdes Etnico-
raciais” oito artigos, entre os quais destacamos o estudo de Pinho (2005), Siss (2005), Gongalves
e Soligo (2006), Petit e Cruz (2008) e Passos e Rodrigues (2015)*",

Apos a localizagao dos trabalhos pelos descritores Educacao das relagdes étnico-raciais,
Educacao Fisica, curriculo, aplicamos um filtro por meio da leitura dos resumos, identificando a
tematica central discutida e selecionamos os que poderiam contribuir com esta pesquisa.

Os trabalhos, na sua maioria, envolvem discussdes sobre discriminagao, raga, racismo,
branqueamento, diversidade, esteredtipos, mito da democracia racial que contribuem para as
reflexdes desta pesquisa. O estudo de Pinho (2005) analisa as percep¢des que os professores/as
tém em relagdo aos/as alunos/as negros/negras no cotidiano das aulas de Educagao Fisica e como
eles/elas demonstram dificuldade em trabalhar com a diversidade de corpos nas aulas. O estudo
de Siss (2005) destaca o quanto as pesquisas, na perspectiva multicultural e da educagdo das
relagdes étnico-raciais, podem contribuir para a formagao de professores. No entanto, aponta um
hiato enorme entre as pesquisas e a realidade dos cursos de formagao de professores, em especial,
as licenciaturas. O estudo de Gongalves e Soligo (2006) defende uma boa formacao dos/das

professores para a diversidade cultural no curriculo de forma critica e reflexiva sobre o cotidiano,

2 Ver: http://www.anped.org.br/sobre-anped
3% Ver: http://www.rbceonline.org.br/
' Ver quadros nos apéndices na pagina 230 e 232.
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como necessidade de valorizar as historias das minorias com metodologias que questionem as
relacdes de poder.

O trabalho de Petit ¢ Cruz (2008) traz os impactos da lei 10.639/2003 sobre reflexdes do
curriculo, as contribui¢des dos negros na sociedade e o reconhecimento do povo negro. As
autoras apontam para a necessidade de incorporar em nossas pesquisas € intervencdes
pedagbgicas as simbologias da cosmovisdo africana na formagdo de professores/as para que
possam ter a oportunidade de questionar seus referenciais de modo vivencial. Tal estudo pode
contribuir com apontamentos importantes para as reflexdes desta pesquisa no que tange as
possibilidades da corporeidade da cosmovisdo africana nas aulas de Educacdo Fisica, as quais
devem ser ressignificadas na formac¢ao dos professores de Educagao Fisica.

O estudo de Ribeiro (2009) aponta o movimento cultural Hip Hop como caminho
possivel e positivo no sentido de contribuir para o multiculturalismo critico, para pensar
diferentes formas de ressignificar a valorizagdo da diversidade cultural, a desconstrug¢ao do ideal
de branqueamento e ag¢des de combate as injusticas na escola, dando voz a pluralidade de
narrativas de jovens negros/as da escola publica. Torna-se pertinente para este trabalho
pensarmos as possibilidades das culturas corporais de movimento da Educagao Fisica no trato do
conhecimento com a educacdo das relagdes étnico-raciais, especialmente o trabalho com as
dancas.

O estudo de Oliveira e Lima (2015) apresenta discussdes sobre o Plano Nacional de
Educacdo (2014) e suas metas para a educacdo das relagdes étnico-raciais nos curriculos de
formagao de professores. Os autores destacam a superagdo das desigualdades e discriminagdes
educacionais e a diversidade na discussao sobre a formagao dos professores/as. Dessa forma, os
autores apontam algumas possibilidades de superagao dos padrdes epistemologicos hegemodnicos
para criagdo de espagos com outras epistemologias, oriundas dos movimentos sociais.

Galian e Ferreira (2015) apresentaram um levantamento das produgdes sobre a tematica
das relagdes étnico-raciais e a formacao inicial de professores/as no GT 21 da ANPED, no
periodo de 2004 a 2013, que compreende os anos imediatamente seguintes a implementacao da
Lei n° 10.639/03 e se estende até o momento da pesquisa das autoras. Dos 153 trabalhos e 46
pOsteres encontrados no GT21, no periodo mencionado, as autoras apontaram que somente 15
producdes (10 trabalhos e cinco posteres) discorrem sobre as questdes das relagdes étnico-raciais,

sendo somente nove referentes a formacdo inicial e seis sobre a formacdo continuada de
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professores/as. Esse estudo mostra que, mesmo apo6s das 10 anos das orientagdes sobre insercao
dos conhecimentos da ERER nos curriculos, ainda existe uma invisibilidade nas produgdes
cientificas e debates em eventos da area.

Passos e Rodrigues (2015) realizaram uma pesquisa que analisou a articulagdo entre as
acdes afirmativas e a insercao das politicas curriculares educacdo das relagdes étnico-raciais nas
universidades federais, ou seja, a relacdo entre a educacdo das relagdes étnico-raciais das
institui¢des de ensino superior com o acesso de estudantes cotistas. O objeto de analise da
pesquisa foram os projetos pedagdgicos de nove cursos da Universidade Federal de Santa
Catarina, nos quais foi observada a presenca da educagdo das relagdes étnico-raciais e do ensino
de historia e cultura africana e afro-brasileira. As autoras concluiram que o curso de Pedagogia
possui disciplinas que abordam conteudos referentes a educacdo das relagdes étnico-raciais ¢ ha
estudantes cotistas, porém, nos demais cursos analisados, ndo houve a implementacao das
Diretrizes Curriculares Nacionais para ERER. Esse estudo torna-se pertinente, pois além de
discutir e articular a ERER com as agdes afirmativas e a incorporacao de tais politicas, traz uma
analise das politicas curriculares de uma das institui¢cdes participantes desta pesquisa.

O estudo de Neira (2008) compreende que as culturas corporais de movimento com seu
carater ludico sdo linguagens que expressam sentidos e significados e compartilham culturas. O
pesquisador entende que nos ultimos anos existe uma crescente preocupagdo com O
multiculturalismo e debates sobre um curriculo diverso, no contexto escolar, a partir de
pesquisas, eventos cientificos e nas formagdes iniciais. No entanto, esse debate encontra barreiras
no ambiente educacional a partir das concepgdes dos/das professores/as sobre o curriculo, ainda
pautado no modelo tradicional que acompanha a cultura dominante que se fundamentam na
produtividade e no desempenho do ato motor especialmente nos anos iniciais. O que pode gerar
uma descontextualizacdo e fragmentagdo das praticas corporais, além da formacdo de
determinadas identidades sociais, independente das diferencas individuais, ndo respeitando o
repertorio corporal de cada aluno/a. O pesquisador destaca que o professor/a ndo tem culpa
porque também foi vitima do mesmo curriculo, o qual continua sendo reproduzido num ciclo
perverso de reafirmar conteuddos hegemodnicos a partir de uma concepgdo conservadora e
monocultural da mesma forma para todos/as. O trabalho de Neira (2008) contribui para este
estudo ao pensar as culturas corporais de movimento, alicercado na cultura e na necessidade de

refletir sobre novas orientagdes curriculares para a Educagao Fisica que estimulem a construcao e
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experimentacdo de curriculos democraticos e novas epistemologias, considerando o cotidiano do
contexto escolar.

Dos artigos presentes no RBCE, encontramos sete relacionados a tematica das relagdes
étnico-raciais, diversidade e Educacao Fisica. Porém, selecionamos quatro trabalhos que podem
contribuir para as reflexdes sobre a formagdo em Educagao Fisica.

O estudo de Aratjo e Neto (2008) teve o objetivo de compreender a pratica politico-
pedagogica de uma professora negra de Educagao Fisica em uma escola publica, considerando os
conceitos, valores e atitudes construidos ao longo de sua histéria de vida. O estudo envolveu
analise de discurso a partir de entrevistas e destaca que a pratica politico-pedagdgica da
professora colaboradora esta fortemente influenciada pelas relagdes interpessoais que estabeleceu
na escolarizagdo e em sua formagdo inicial. Os pesquisadores apontam: a inclusdo de temas
étnico-raciais na formacao inicial dos/as professores/as; a necessidade de reconhecer as vivéncias
dos educadores em formagdo de maneira que possam evidenciar as suas experiéncias com o
racismo nas atividades de formacdo; a inexisténcia de textos didatico-pedagodgicos e poucas
atividades de formacdo para o trato pedagdgico do conteudo na Educagdo Fisica; a
supervalorizacdo de algumas técnicas corporais como o futebol, basquetebol, handebol e voleibol
perante outras, reduzindo as a¢des pedagogicas de formacao cultural brasileira na escola.

A pesquisa de Gois Junior (2009) buscou compreender o impacto do modernismo, a
partir dos anos de 1920 e 1930, na questdo da saude no Brasil. O autor analisou as teorias sobre
satide e raca do brasileiro nas obras de Fernando de Azevedo e identificou um pensamento de
valorizagdo das ragas brasileiras e interven¢do no campo da saiude e da Educagao Fisica. O estudo
analisou a sua obra no que tange as reformas educacionais e higienistas e percebeu que Azevedo
entendia que os problemas do Brasil eram atribuidos ao povo fraco, portanto, havia um projeto de
melhoria do povo ou da raga dividido em dois pilares: educagdo e saude. Tais pilares se
baseavam na estruturacdo das escolas, na democratiza¢do do ensino, na educagdo para trabalho,
na educagdo higiénica e na educacao fisica.

O estudo de Abrahdo e Soares (2009) analisa as representagdes do negro no futebol
brasileiro, entendendo que o enaltecimento do negro no futebol serviu para manter a
hierarquizagdo racial pos-escravidao, pois delega para a raga negra adjetivos mais “corporais”,
que se opunham aos adjetivos da intelectualidade e racionalidade da raga branca, reforcando,

assim o distanciamento dos negros em atividades superiores. O estudo dos pesquisadores
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contribui para pensarmos as culturas corporais de movimento da Educacdo Fisica tanto
desconstrugdo de esteredtipos nas suas mais diversas manifestacdes, como no sentido de valorizar
a intelectualidade negra a partir de produgdes cientificas nos contetdos da area.

O trabalho de Fensterseifer e Pich (2014) problematiza o conceito de diversidade
cultural no campo dos estudos pedagdgicos e filosoficos da Educacdo Fisica pela chamada
“virada culturalista” proposta por Valter Bracht, a partir de um estranhamento da perspectiva
moderna e universalista com o discurso da diversidade cultural. Abordam esse problema a partir
de um olhar de modo a considerar as diferencgas culturais, sem, contudo, cair em uma postura
essencialista, que impeca de situd-las em perspectiva universal, ou seja, aponta para reflexdes de
um trabalho que assuma um equilibrio entre “as vozes da diferenca e o solo comum do humano”
como uma constru¢ao de historicidade.

Os autores destacam que, embora a preocupacdo da Educacdo Escolar seja com a
aprendizagem, ¢ preciso considerar que ela é atravessada por tudo que ¢ humano e pelo que
resiste a essa humanizacdo, ja que o corpo € o movimento ndo sdo possiveis fora da cultura.
Sendo assim, essa aprendizagem ndo deve limitar-se a reproduzir as perspectivas culturais
particulares, porque os sujeitos em suas formas de viver e de socializar precisam lidar com a
diversidade cultural do seu contexto sem se invisibilizar e sem invisibilizar o/a outro/as, ou seja,
um modo dialético entre o “eu” e 0 “nods”.

A Associacdo Brasileira de Pesquisadores/as Negros/as — ABPN — iniciou seu primeiro
numero em 2010, a revista publica Artigos, Dossiés e Cadernos Tematicos, tendo seu primeiro
exemplar langado em 2010. Desde as primeiras publicagdes realizadas até 2018, houve diversos
debates importantes acerca do avango e dos impactos das discussdes sobre as relagdes raciais no
Brasil. Ao realizarmos o mapeamento dos artigos relacionados aos descritores, encontramos uma
grande produg¢do de tematicas articuladas com as relagdes étnico-raciais na Educagao Basica e na
formagao de professores/as que atuardo na area, porém, nao foram identificados trabalhos que
contemplavam o curriculo de formag¢do em Educagao.

ApOs esse panorama das pesquisas nas revistas cientificas, percebemos que os trabalhos
selecionados, de modo geral, evidenciaram as discussdes acerca da temadtica articulada as
discussdes sobre diferencas, diversidade, eugenia, relacionadas a Educagdo Fisica escolar, porém
ndo encontramos trabalhos publicados, nesse recorte temporal, que se aproximassem a nossa

pesquisa no sentido de compreender os processos de implementacdo da educacdo das relagdes
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étnico-raciais nos curriculos dos cursos de formagao do professor/as de Educagao Fisica. Sendo
assim, entendemos que existe, ainda, uma invisibilidade sobre o campo das relagdes étnico-
raciais no campo da Educagao Fisica.

No subcapitulo seguinte apresentaremos os procedimentos de escolha das instituigdes e

cursos selecionados e dos sujeitos participantes da pesquisa.

2.3 A ESCOLHA DOS CURSOS E INSTITUICOES PARTICIPANTES DA PESQUISA

Para justificarmos a escolha da regido Sul e de Santa Catarina como campo de pesquisa,
propomos pensar o campo superando a nocdo de “recorte” de um espago geografico, mas sim
percebé-lo como espago que revela experiéncias do nosso cotidiano. Compartilhamos uma breve
reflexdo de Spink (2008) sobre a nog¢ao de cotidiano ¢ micro lugares. O autor traz a expressao
“microlugar” como uma perspectiva de adentrar aos campos de pesquisas como um processo de
movimento da vida diaria, das relagdes cotidianas materializadas, “seu proposito ¢ de chamar
aten¢do para a importancia do acaso didrio, dos encontros e desencontros, do falado e do ouvido
em filas, bares, estacionamentos, bancos de jardins” (SPINK, 2008, p. 70).

Esse espaco/tempo do cotidiano ¢ de microlugares que habito como mulher, mae,
professora e pesquisadora, os quais se construiram, a partir de experiéncias no Sul do pais, regido
destacada pela ideia de branqueamento devido a colonizagdo branca de origem europeia que
formou historicamente o “mito’ de que a regidao Sul ¢ a “Europa brasileira”, invisibilizando a
presenca da populagdo negra, indigena presente na regiao.

Embora essa ideia de branqueamento do Sul ainda esteja muito presente, ¢ nas
experiéncias, deslocamentos e desconstrucdes da branquitude que vamos percebendo e
reconhecendo que o Sul ndo ¢ sé esse lugar, porque existem resisténcias, presencas marcantes €
positivas das populagdes negras e indigenas com importante participacao no desenvolvimento da
regido tanto no aspecto cultural, como socioeconémico e politico, reiterando as suas existéncias e
“a visibilidade aspectos do patriménio cultural afro-brasileiro produzido historicamente, na
regido mais branca do pais, s6 pode se dar nesse momento como um ato de resisténcia”

(PASSOS; DEBUS, 2018, p.9).
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Como mulher branca, o racismo ndo perpassou minha existéncia, porém implica uma
posicdo ética e politica por ser mulher, professora e pesquisadora que se indigna com as
desigualdades, que questiona a branquitude a qual nos constituiu e que aprendi/aprendo a
desconstruir, que nos coloca juntos, ouvindo e aprendendo com o movimento negro na luta por
uma sociedade mais justa.

Quanto as escolhas das universidades participantes ¢ importante destacar que,
reconhecemos a qualidade que as Universidades Federais possuem tanto no ensino, como na
extensdo e especialmente na pesquisa.

Porém, esse ndo foi um dos critérios de escolha, por compreendermos que outras
Universidades/Faculdades do estado atendem uma grande demanda de estudantes e formam uma
quantidade expressiva de futuros professores/professoras de Educagdao Fisica. Dessa forma,
pensamos em diversos critérios para a escolha dos cursos participantes e, assim, pudéssemos ter
um panorama dos curriculos dos cursos de licenciatura em Santa Catarina.

Nesse sentido, a escolha dos cursos participantes foi realizada de acordo com os
seguintes critérios: cursos de Licenciatura em Educacdo Fisica presenciais de IES publicas e
privadas, localizadas em diversas regides de Santa Catarina; cursos reconhecidos pelo MEC com
indicadores de qualidade®” acima ou igual a quatro; cursos com reformulagdo curricular de acordo
com Resolugdo n.° 2 de 01 de julho de 2015; cursos com maior numero de concluintes em Santa
Catarina de acordo com os relatorios da Educacao Superior do INEP/2017.

A escolha como um dos critérios ser os indicadores de qualidade com Conceito de Curso
(CC) acima de ou igual de 4 (quatro), justifica-se, pois entendemos que a implementagdao da
educagdo das relagdes étnico-raciais ¢ um requisito legal, também, para autorizacdo e
reconhecimento nas avaliagdes dos cursos de graduacdo, especialmente nas licenciaturas. De
acordo com o instrumento de avaliacdo dos cursos de graduagdo, o céalculo do CC considera
pesos atribuidos as trés dimensdes no PPC: a Organizacdo Didatico-Pedagbgica, o Corpo
Docente e Tutorial e a Infraestrutura. No instrumento de 2015, no que tange a organizagao
Didatico-pedagogica no indicador 1.7 referente aos contetidos curriculares, o conceito 3 (trés) ¢

atribuido “quando os conteudos curriculares previstos/implantados possibilitam, de maneira

** De acordo com a portaria do INEP n.° 586/2019 os indicadores de qualidade sio: Conceito Enade, Conceito
Preliminar de Curso — CPC, Indicador de Diferenca entre os Desempenhos Observado e Esperado, Indice Geral de
Cursos Avaliados da Institui¢do - IGC. Nesta pesquisa selecionaremos os indicadores CPC do curso e o CC (conceito
de curso in loco) disponiveis no sistema e-MEC.
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suficiente, o desenvolvimento do perfil profissional do egresso, considerando, em uma analise
sistémica e global, os aspectos: atualizagdo, acessibilidade, adequagdo das cargas horarias (em
horas), adequagdo da bibliografia, abordagem de conteudos pertinentes as politicas de educacao
ambiental, de educagdo em direitos humanos e de educacao das relagdes €tnico-raciais € para o
ensino de historia e cultura afro-brasileira, africana e indigena” (BRASIL, 2015, p. 4). Para o
conceito 4 (quatro), os conteudos eram implantados de forma muito boa e para o conceito 5
(cinco) de forma excelente. No ultimo instrumento, publicado em 2017, o Indicador 1.5 que se
refere aos conteudos curriculares segue a mesma avaliagao considerando, também, “a abordagem
de contetdos pertinentes as politicas de educacdo ambiental, de educacdo em direitos humanos e
de educagao das relagdes étnico-raciais e o ensino de historia e cultura afro-brasileira, africana e
indigena” (BRASIL, 2017, p.11).

Ja o critério “cursos que mais formam estudantes”, justificamos a escolha dada a
importancia de conhecermos o curriculo dos cursos que mais estdo formando professores e
professoras os/as quais atuam/atuardo nas escolas de Santa Catarina.

Dessa forma, fizemos um levantamento dos cursos com indicadores de qualidade no
sistema e-MEC. Primeiramente, realizamos um mapeamento no sistema e-MEC, identificando os
cursos presenciais de licenciatura em Educagdo Fisica. Por meio dos filtros “Santa Catarina”,
“curso de Educagdo Fisica” e “cursos presenciais” foram encontrados 29 cursos de licenciatura na
modalidade presencial, nos quais os indices de qualidade se apresentam da seguinte maneira,

conforme o quadro abaixo:

Quadro 2: Conceitos dos Cursos em Santa Catarina

UNIVERSIDADE/CENTRO/ FACULDADE CC! CPC* | ENADE?
1. UNIAVAN 4 4 3
2. CENTRO UNIVERSITARIO BARRIGA VERDE — UNIBAVE 5 3 3
3. CENTRO UNIVERSITARIO DANTE 3 3 3
4. UNIFEBE - 4 4
5. UNIFAVESC 3 5 4
6. UNIDAVI - 4 3
7. ESCOLA SUPERIOR DE CRICIUMA - ESUCRI — ESUCRI 3 3 3
8. HORUS 3 3 3
9. FAPAG 3 3 3
10. FACULDADES DO VALE DO ARARANGUA -FVA 3 - -
11. FACULDADE SOCIESC DE JARAGUA DO SUL 3 3 4
12. UDESC - 4 4
13. INSTITUTO SUPERIOR E CENTRO EDUCACIONAL LUTERANO - 4 4 4
BOM JESUS - IELUSC
14. UNIVERSIDADE ALTO VALE DO RIO DO PEIXE — UNIARP - 3 2
15. UNOCHAPECO 5 3 3
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*

16. UNIVILLE 4 S
17. UNC — UNIVERSIDADE DO CONTESTADO — CONCORDIA -
18. UNC — UNIVERSIDADE DO CONTESTADO — MAFRA -
19. UNC — UNIVERSIDADE DO CONTESTADO — CURITIBANOS -
20. UNC PORTO UNIAO
21. UNESC

22. UNOESC - CHAPECO
23. UNOESC - JOACABA
24. UNIPLAC

25. UNISUL

26. UNIVALI ITAJAI

27. UNIVALI BIGUACU
28. UFSC

29. FURB -
! Conceito do curso baseado na nota de avaliagdo do relatorio dos avaliadores a partir da analise dos PPC e da
visita /n loco na IES.

2 Conceito Preliminar do curso que significa o Indicador de Diferenga entre os Desempenhos Observado e
Esperado.

3 Exame Nacional do Desempenho dos Estudantes Concluintes dos cursos de graduacao.

*SC — Sem Conceito

NNV ]
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Fonte: Dados coletados no sistema e-MEC e elaborado pela autora.

Apbs a selecdo dos cursos de acordo com os indicadores de qualidade com nota igual ou
superior a 4 (quatro) identificamos 17 cursos.

Dos 17 cursos identificados, acima referidos, realizamos um mapeamento dos que mais
formam estudantes em Santa Catarina. Dessa forma, acessamos o censo da Educa¢do Superior do
INEP 2017, no entanto, 0 mesmo nao apresentava especificamente os numeros de concluintes de
cada instituicdo de ensino. Sendo assim, abrimos uma solicita¢io no e-SIC*® ao INEP — Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira, protocolo n.° 23480-
018431/2019-91, para acessar os dados gerais dos cursos de Educacdo Fisica de Santa Catarina,
como também, acessamos os relatorios do ENADE de 2017 de cada curso. O nimero de

concluintes dos cursos pré-selecionados se apresentaram da seguinte forma, conforme o quadro

abaixo:
Quadro 3: Dados sobre o nimero de concluintes dos cursos
IES NOTA e-MEC Numero de Concluintes
CC CPC em 2017
ENADE Censo™
1. UNIAVAN 4 4 13 37

** Servigo de Informagdo ao Cidado.

** Somente apos a escolha dos cursos participantes a partir do niimero de concluintes verificados pelo relatério do
ENADE 2017, a pesquisadora recebeu o relatério com os dados do Censo, o qual foi solicitado via Servigo de
Informacgédo ao Cidaddo por e-mail.



55

2. UNIBAVE 5 3 20 18
3. UNIFEBE - 4 24 48
4. UNIFAVESC 3 5 5 30
5. UNIDAVI - 4 35 46
6. IELUSC 4 4 15 13
7. UNOESC 4 3 26 24
8. UNOESC Joagaba 4 4 26 24
9. UNOESC Sao Miguel 4 3 54 53
10. UNOESC Xanxeré 4 3 15 9
11. UNOCHAPECO 5 3 52 35
12. UNIVILLE 4 SC 42 42
13. UNESC 4 3 60 42
14. UFSC 4 3 49 35
15. UDESC 4 42 35
16. UNIVALI 5 3 62 35
17. UNIVALI BIGUACU 4 3 63 41

Fonte: Dados coletados no Sistema e-MEC, INEP ¢ e-SIC ¢ elaborado pela autora.

A partir destas informacgdes, realizamos um mapeamento da regionalidade de cada curso,
selecionando aqueles que mais formam estudantes e que espelham um recorte da realidade de
cada regido de Santa Catarina. Ademais, acessamos o site do CREF/SC (CONSELHO
REGIONAL DE EDUCACAO FISICA DE SANTA CATARINA), onde encontramos os dados
dos cursos, como site, endereco eletronico, endereco fisico, o nome dos coordenadores
responsaveis pelos cursos, entre outras informagdes. Acessamos os sites de cada IES, localizando
as informagdes mais especificas de cada curso. A partir desses dados, conseguimos recortar
melhor os critérios de inclusdo previamente delineados como a reformulagado curricular de acordo
com Resolu¢do n.° 2 de 01 de julho de 2015, como também o ano de criagdo de cada curso. Os
cursos selecionados de acordo com os critérios de inclusdo se apresentaram da seguinte forma,

conforme o quadro seguinte:

Quadro 4: Dados Gerais utilizados como critérios de inclusao

Ano de Regido NOTA e-MEC Concluintes
Criacao CccC CPC

1. UFSC 1974 LITORAL/LESTE 4 3 49

2. UNIVILLE 1970 NORTE 4 SC 42

3. UNOCHAPECO 1999 OESTE 5 3 52

4. TES4 1974 SUL 4 3 60

5. 1ESS5 2004 VALE ITAJAI 5 3 62

Fonte: Dados coletados no sistema e-MEC, INEP, e-Sic, PPC dos cursos e elaborado pela autora.

Os cursos selecionados para participar da pesquisa foram: UFSC que reflete um recorte

da realidade da regido do litoral/leste, a UNIVILLE, um recorte da realidade da regido norte, a
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UNOCHAPECO, um recorte da realidade da regido oeste, a IES4, um recorte da realidade da
regido sul, da IES5, um recorte da realidade da regido do Vale do Itajai. Das Institui¢des
escolhidas, com excecdo da UFSC, todas compdem o Sistema ACAFE - Associagdo Catarinense
das Fundag¢oes Educacionais.

Ap6s a autorizagdo do projeto de pesquisa pelo Comité de Etica em Pesquisas, entramos
em contato com os/as coordenadores/as dos cursos por e-mail, convidando a IES e o curso para
participarem da pesquisa. Apos o aceite da IES, contatamos os/as docentes pelo enderego
eletronico pessoal/institucional, explicando os objetivos da pesquisa e destacando o seu direito de
concordancia ou ndo em participar.

No entanto, o caminho da pesquisa ndo se faz linear, nem tampouco controla os
percalgos encontrados no processo, nem sempre conseguimos ter acesso a empiria, conforme o
planejado. A 1IES 5, apos diversos contatos ndo teve interesse em participar da pesquisa. Ja a [ES
4 inicialmente aceitou o convite e conseguimos manter os contatos iniciais para que
realizdssemos as entrevistas no inicio do primeiro semestre de 2020. Todavia, devido a pandemia,
a visita da pesquisadora na IES e o inicio das entrevistas com os/as docentes foram inviabilizados
e, nesse tempo de adiamento, houve a troca de coordenacdo de curso. Nos contatos seguintes com
a coordena¢do, ndo obtivemos mais retornos, nem tampouco o aceite da Instituicdo para dar
continuidade as entrevistas. Dessa forma, prosseguimos o estudo com a UFSC, UNIVILLE e
UNOCHAPECO.

Realizamos a andlise dos Projetos Pedagdgicos dos cinco cursos elencados como
participantes da pesquisa. Porém, como as duas IES ndo autorizaram a continuidade da pesquisa,
retiramos as analises dos Projetos e demos continuidade com as trés instituicoes que aceitaram.
Empreendemos a entrevista com sete docentes das trés IES, destes, quatro sdo docentes mulheres
e trés sdo os coordenadores de curso®. Apés a coleta de dados com os/as docentes por meio das
entrevistas, as mesmas foram “transcritas, antes de serem analisadas, com o intuito de minimizar
as limitagdes associadas a mera intuicdo e recordagdo da informacdo e os vieses individuais”
(AZEVEDO et al, 2017, p.161). As falas dos/as participantes foram interpretadas e
compreendidas a partir do lugar e do contexto em que estdo e em relacdo ao didlogo com a

pesquisadora.

35 A L A ~ ~
Dos trés cursos participantes, os trés coordenadores sdo homens brancos e as quatro docentes sdo mulheres
brancas.
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As andlises dos curriculos dos cursos foram elaboradas quanto: ao perfil do egresso, sua
estruturacao curricular, suas concepcdes e discursos, € como os contetidos a cerca das relagdes
étnico-raciais, diferencas, diversidade sdo abordados na formacdo dos/das professores/as de
Educagao Fisica. Apds realizamos a analise das categorias encontradas nos discursos dos/das
docentes nas entrevistas.

As visitas realizadas as IES e o agendamento das datas, horarios e locais das entrevistas
foram escolhidos pelos participantes da pesquisa em consonancia com a disponibilidade da
pesquisadora. A primeira IES a nos receber foi a UNIVILLE por meio do coordenador do curso,
que aceitou participar da entrevista. Nessa visita a IES, conhecemos um pouco do espago fisico
do curso e tivemos acesso aos contatos dos/das demais professores/as os/as quais foram
convidados/as a participar das entrevistas. Porém, dessa instituicao, somente o coordenador
concordou em participar. Em seguida, estivemos na UFSC e fui recebida pelo coordenador de
curso que concedeu entrevista e orientou sobre as outras professoras participantes: a presidenta
do NDE do curso de licenciatura e a professora docente do componente curricular “Seminario
Temético em Educagdo e Processos Inclusivos”. Logo que fizemos o contato e o convite para a
participacao, receberam-nos bastante interessadas.

Na terceira IES participante, a UNOCHAPECO, fomos presencialmente ao oeste
catarinense conhecer o curso, na oportunidade entrevistamos o coordenador do curso e a
professora membra do NDE. Ja as professoras que ministram os componentes curriculares
“Educagao Fisica, Inclusao e Diversidade” e “Sociedade e Desenvolvimento Humano” nao
tinham agenda para nos receber. Dessa forma, mantivemos o contato até inicio de 2021 para
agendar as entrevistas. No entanto, devido ao grande aumento de casos de Covid-19 em Chapeco
no inicio do ano de 2021, o que ocasionou um colapsou no sistema de saude da cidade e regido
oeste, a entrevista com a professora do componente curricular “Sociedade e Desenvolvimento
Humano” foi realizada somente em abril de 2021 via chamada e dudios de WhatsApp. Quanto a
outra professora ndo houve interesse em participar.

As entrevistas aconteceram individualmente, tiveram a dura¢do de aproximadamente 40
minutos a 1 hora, sendo gravadas com a permissdo dos participantes de acordo com O TCLE
(Termo de Consentimento Livre Esclarecido). As entrevistas orientaram-se pelo roteiro de
perguntas previamente elaboradas, porém foi proposto um espago de didlogo que deu liberdade

maior aos/as entrevistados/as para explanarem informacdes mais aprofundadas sobre outras
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informacdes de acordo com a pertinéncia e interesse em relacdo a pergunta. Apds, as entrevistas
foram transcritas, havendo a necessidade de retomadas da escuta varias vezes para que nenhuma
informacao fosse perdida ou deixasse de ser transcrita na integra. Os dudios foram salvos no
computador e hd externo.

Quanto a formacdo académica dos sete professores/as participantes, cinco docentes
realizaram a graduagdo em Educagdo Fisica, uma docente em Pedagogia e uma docente em
Direito. Dentre os/as docentes, todos/todas cursaram o mestrado: duas em Educagdo, trés na area
da saude/ prescricdo de atividade fisica, uma na Educacao Especial e uma na area do Direito.
Destes cinco cursaram o doutorado: um na area da saude/ prescri¢do de atividade fisica, uma na
area de Educagao Fisica linha pedagogica, dois na area de Educacdo e uma na area de Direito.

Para conhecer um pouco sobre as instituicdes e sobre os cursos participantes, realizamos
uma breve contextualizagdo dos mesmos a partir da leitura do PDI, dos PPC e de informagdes
disponibilizadas no site da IES. As informacdes mais aprofundadas e a analise dos PPCs serdo

desenvolvidas no capitulo 4.

2.3.1 Contextualizacdo dos Cursos Participantes

Ao contextualizar cada instituicdo de ensino superior participante da pesquisa, €
importante destacar que as suas respectivas fundagdes estdo articuladas a um plano de
desenvolvimento de Santa Catarina, entre os anos 1950 e 1960, sob o ideario desenvolvimentista
do governo Juscelino Kubitschek.

Em 1959 e 1960 foram realizadas reunides em 16 cidades do estado e o Seminario
Socioecondmico em Florianopolis, coordenados pela Federagdo das Industrias do Estado de
Santa Catarina (FIESC). Desses encontros, resultou a elaboragdo do Plano de Metas do Governo
(PLAMEQG) o qual destinou 11,6% dos recursos orcados para investir em construgdes de novas
salas de aula para a rede estadual de ensino. Quanto ao Ensino Superior foram criadas a Escola
Superior de Administragdo e Geréncia em 1964, a Universidade para o Desenvolvimento do
Estado de Santa Catarina — UDESC em 1965, e com a participacdo das prefeituras municipais,

foram estabelecidas metas de “interiorizacdo do Ensino Superior”, o que permitiu a criacdo da
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primeira faculdade na regido norte-nordeste do estado, a Faculdade de Ciéncias Econdmicas de
Joinville - FURJ - em 1960 (COELHO; SOSSAI; OLIVEIRA, 2020).

Na época, a regido do Oeste Catarinense, enfrentando a caréncia de Ensino Superior e
com a dificuldade geografica de acessar outros centros, resolve se movimentar para a criagao de
faculdades na regido, no final dos anos 1960 e inicio de 1970, a partir da articulacdo de
empresarios, do estado, por meio do Secretario de Estado dos Negocios do Oeste, o qual também
era acionista majoritario do Frigorifico Chapecd (representando empresarios) e igreja (Bispo
Diocesano D. Jos¢ Gomes). Em 1970, cria-se a Fundeste, com o amparo e o comprometimento
financeiro do or¢camento municipal de 37 prefeitos integrantes da Associacdo dos Municipios do
Oeste de Santa Catarina (Amosc) (PDI UNOCHAPECO, 2019-2023).

Ja a criagdo da Universidade de Santa Catarina (UFSC) ocorreu cinco anos antes da
UNIVILLE e dez anos antes da UNOCHAPECO. A UFSC teve seus precedentes de sete
faculdades isoladas que foram significativas na evolugdo do ensino superior catarinense: Direito,
Ciéncias Econdmicas, Farmacia, Odontologia, Filosofia, Servico Social, Medicina e Engenharia
Industrial, os quais alguns cursos tinham origem do Instituto Politécnico, fundado em 1917 com

. : i 36
apoio do governo estadual, e na Academia de Comércio™.

2.4.1 Universidade da Regiao de Joinville

A UNIVILLE tem como mantenedora Fundacdo Educacional da Regido de Joinville —
Furj — foi fundada em 1967, como Fundagdao Joinvilense de Ensino (Fundaje), conforme ja
mencionado anteriormente, inicialmente como a Faculdade de Ciéncias Econdmicas de Joinville
(Antiga Escola Alema - Deutsche Schule). Em 1968, nasce a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e
Letras de Joinville. Em 1970, iniciam as atividades da Escola Superior da Educacao Fisica e
Desportos de Joinville. Em 1972, transforma-se em Fundacdo Universitaria do Norte Catarinense

(Func). Em 1975, modifica a denomina¢do da FUNC para Fundagdo Educacional da Regido de

36 Ver UFSC 54 anos: conheca um pouco desta historia, disponivel no site da UFSC:

https://noticias.ufsc.br/2014/12/ufsc-54-anos-conheca-um-pouco-desta-historia/ ¢ UFSC 50 anos: Trajetorias e
Desafios organizada por Roselane Neckel e Alita Diana C. Kiichler (2010).



https://noticias.ufsc.br/2014/12/ufsc-54-anos-conheca-um-pouco-desta-historia/
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Joinville (Furj), quando também ocorre a mudanca das unidades de ensino da FUNC para o
Campus Universitario, no Bairro Bom Retiro.

No decorrer nos anos 1980, a concepgao de desenvolvimento foi recontextualizada em
projetos “FURJ-Comunidade” e “Univille” promovendo didlogos sobre “a importancia da
interdisciplinaridade no processo de criagdo de uma universidade comunitéria dedicada as regides
Norte e Nordeste catarinense” (COELHO; SOSSAIL; OLIVEIRA, 2020, p. 202). Em 1995 foi
aprovada a transformagdao da FURJ em Universidade da Regido de Joinville — UNIVILLE pelo

Conselho Estadual de Educacao de Santa Catarina.

Figura 1 - Campus Joinville

Fonte: Site da Institui¢do

A Universidade da Regido de Joinville — UNIVILLE atua em uma regido que
compreende municipios do Norte do estado de Santa Catarina. Ela possui duas unidades em
Joinville, uma no centro, no campus Universitario Zona Industrial de Joinville, em Sao Bento do
Sul e outra em Sdo Francisco do Sul. O curso de Educacdo Fisica participante desta pesquisa esta
localizado no campus de Joinville.

A UNIVILLE - campus Joinville — possui 47 cursos de graduagdo, 25 cursos de
especializacao lato sensu, € na pds-graduagdo stricto sensu ha cinco cursos de mestrado (sendo
um profissional) e dois de doutorado. Conforme os documentos oficiais, h4 um grande
envolvimento da comunidade devido a gestdo democratica e o movimento dos conselhos. A
universidade comunitéria ndo tem fins lucrativos, pois “reinvestem todos os resultados na propria
atividade educacional” (UNIVILLE, 2015, p. 26). Para ingresso nos cursos, além do concurso
vestibular, a UNIVILLE oferece outras possibilidades: ingresso por meio do desempenho no

Enem com o Prouni (Programa Universidade para Todos), seletivo UNIVILLE (sem realizar uma


https://www.univille.edu.br/pt_br/central/estudenauniville/formas_ingresso/600593
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prova, concorrendo as vagas pela apresentacdo de médias do historico escolar do Ensino Médio
e/ou notas do Enem), transferéncias e portadores de diploma (para cursar a segunda graduagao).
A UNIVILLE declara como missdao: "Qualidade com Inovacdo, considerando a
Sustentabilidade e a Responsabilidade Socioambiental". Sua Missdo ¢ “Promover formacao
humanistica e profissional de referéncia para a sociedade atuando em ensino, pesquisa ¢ extensao
e contribuir para o desenvolvimento sustentavel” (UNIVILLE, 2015, p.12).
O curso de Educacao Fisica da UNIVILLE foi criado em 1970, reconhecido em 1975 e

obteve renovagao do reconhecimento em 2006 e 2012. Possui autorizagdo para 48 vagas no turno

matutino e 48 vagas no noturno para ingressantes por periodo letivo.

Figura 2 - Centro de Atividades Fisicas e esportivas da UNIVILLE

Fonte: Site Institucional da UNIVILLE

O curso vigente possui uma carga horéria de 3.384 horas/aula com regime de seriagdao
anual e integralizada em 4 (quatro) anos, no minimo, ¢ maximo 6 (seis) anos. O ultimo PPC
analisado neste estudo foi publicado em 2015, porém ao entrevistar o coordenador do curso em
2019, o mesmo informou haver uma ultima versdo mais atualizada, implementada em 2021 do
PPC com a estrutura curricular atendendo a Resolugdo n.° 6, de 18 de dezembro de 2018 que
instituiu as novas diretrizes curriculares nacionais dos cursos de Graduacao em Educagao Fisica
com ingresso unico, destinado tanto ao bacharelado quanto a licenciatura, os quais se desdobram
em formagdo Unica nos dois primeiros anos de formacdo e especifica nos anos finais de

formacao.
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2.4.2 Universidade Federal de Santa Catarina

A UFSC foi fundada em 1960, como mencionado anteriormente, iniciou suas atividades
com os cursos de Ciéncias Econdmicas, Direito, Engenharia, Farmécia e Bioquimica, Filosofia,
Medicina, Odontologia e Servigo Social (UFSC, 2019). Com o nome de USC, mas chamada
oficialmente de UFSC apenas apos a Lei n.° 4.759, de 20 de agosto de 1965. Nesse processo,
houve grandes debates sobre a localizagao da futura universidade. Alguns argumentos defendiam
uma cidade universitaria no entdo subdistrito da Trindade, onde se situava a Fazenda Assis
Brasil, outros eram contrarios por ser afastada do centro (Neckel; Kiichler, 2010). Assim, em 12
de margo de 1962, “iniciou-se a constru¢do do campus universitario no bairro Trindade, na ex-
fazenda modelo ‘Assis Brasil’, doada a Unido pelo Governo do Estado (Lei 2.664, de 20 de
janeiro de 1961)” (UFSC, 2005).

Atualmente, o campus em Floriandpolis possui 11 centros, entre eles: Centro de
Ciéncias Agrarias (CCA), Centro de Ciéncias Bioldgicas (CCB), Centro de Comunicagdo e
Expressdo (CCE), Centro de Ciéncias da Saude (CCS), Centro de Ciéncias da Educacdo (CED),
Centro de Ciéncias Juridicas (CCJ), Centro de Desportos (CDS), Centro de Filosofia e Ciéncias
Humanas (CFH), Centro de Ciéncias Fisicas e Matematicas (CFM), Centro Socioecondomico
(CSE) e Centro Tecnolégico (CTC).

A Universidade oferece 108 cursos de graduagao presenciais, 14 cursos EAD, 12 cursos
de especializacdo. Na pos-graduagdo stricto sensu, possui 89 Programas de Pds-graduagdo com
67 cursos de mestrados académicos e 57 cursos de doutorado académico, 22 mestrados
profissionais € 1 doutorado profissional (UFSC, 2019). Além do campus de Floriandpolis, a
UFSC conta com mais 4 (quatro) campi no estado: em Ararangud, em Blumenau, em Curitibanos
e em Joinville.

Além da exceléncia na formacao da graduagdo, a UFSC possui qualidade em pesquisa e
extensdo com diversos projetos que atendem a comunidade, e “de acordo com o Indice Geral dos
Cursos (IGC) avaliados da instituicdo e divulgado pelo Ministério da Educagao em 2018,
referente ao ano de 2017, a UFSC ¢ a quarta melhor universidade federal do pais e a quinta no
ranking geral” (UFSC, 2019, p. 23).

No seu Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI), aprovado em 2019 e com

vigéncia 2020 a 2024, a UFSC tem como missao:
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Produzir, sistematizar e socializar o saber filosofico, cientifico, artistico e tecnologico,
ampliando e aprofundando a formagao do ser humano para o exercicio profissional, a
reflexdo critica, a solidariedade nacional e internacional, na perspectiva da construcao
de uma sociedade justa e democratica e na defesa da qualidade da vida (UFSC, 2019,
p. 25).

As formas de ingresso aos cursos de graduagdo sdo: vestibular, Sisu (Sistema de Selegdo
Unificada) que disponibiliza vagas para os/as estudantes que realizaram a prova do ENEM
(Exame Nacional do Ensino Médio), transferéncias (interna e externa), vagas remanescentes,

retorno do graduado, Programa de Ac¢des Afirmativas e transferéncias internas e externas.

Figura 3 - Vista aérea do Campus da UFSC de Florianopolis
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O curso de Educagdo Fisica da UFSC foi criado em 1974, no Centro de Desportos da
UFSC, por meio da Portaria n.° 470/GR/74 de 07 de outubro de 1974 e reconhecido de acordo
com o Decreto-lei n° 81.759, de 06 de junho de 1978. A estrutura curricular em vigor apresenta
um curso de licenciatura com carga horaria total de 3.480 horas/aula integralizada em oito

semestres, ofertado com 30 vagas semestrais no periodo diurno.
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2.4.3 Universidade Comunitaria da Regido de Chapeco

A UNOCHAPECO ¢ uma universidade comunitaria pertencente ao Sistema ACAFE
(Associagao Catarinense de Fundagdes Educacionais). A universidade foi fundada em 1972, na
época como faculdade FUNDESTE, tendo o seu primeiro vestibular com o curso de Pedagogia
no final de 1971, com inicio das aulas em 1972. Além do curso de Pedagogia, foram implantados
os cursos de Administragdo e Ciéncias Contabeis. Apds, associou-se a outras Fundagdes e por um
tempo se denominou Unoesc - Campus Chapecd. Em 2002, separou-se das demais fundagoes,
momento em que surge a UNOCHAPECO, credenciada pelo Decreto Estadual n.°5.571, de 27 de
agosto de 2002, com renovacdo de Credenciamento pelo Decreto Estadual n.° 659 de 25 de
setembro de 2007 (UNOCHAPECO, 2019). Atualmente, além do campus de Chapeco, a
UNOCHAPECO possui polos em Sao Lourengo do Oeste, Catanduvas, Florianépolis, Campo Ere
e Descanso.

A Universidade em Chapeco possui 37 cursos de graduagao presencial, 11 cursos EAD,
39 cursos em andamento de pos-graduacao Lato Sensu, registrados em 2018, 9 programas de pos-
graduagdo Stricto Sensu de mestrado/doutorado com a oferta atual de 7 cursos, segundo as
informagdes do sife institucional.

A UNOCHAPECO em seu PDI (2019-2013) declara ter como missdo “Produzir e
difundir conhecimento, contribuindo com o desenvolvimento regional sustentavel e a formacao
profissional cidadd” (UNOCHAPECO, 2019, p. 10).

Para os cursos presenciais sdo oferecidas trés formas de ingresso: vestibular, processo
seletivo e vagas remanescentes (vagas nao ocupadas ou que foram liberadas por diversos motivos,
tais como falecimento, jubilamento, abandono de curso, transferéncia interna entre cursos da IES

e transferéncias externas para outras IES), conforme PDI da instituigio (UNOCHAPECO, 2019).

Figura 5 - Campus da UNOCHAPECO em Chapecd
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F one: Site Institucional da OCHAPEC()

O curso de Educacao Fisica Licenciatura foi criado em 1999, reconhecido em 2004 e
obteve a ultima renovagdo do reconhecimento em 2016. O curso possui autorizacdo para 50 vagas

no turno noturno para ingressantes por periodo letivo.

Fonte: Site institucional da UNOCHAPECO

O curso vigente de licenciatura em Educacdo Fisica possui uma carga horaria 2880
horas/aula, com regime de seriacdo semestral e integralizada em 4 (quatro) anos, no minimo, € no
maximo 6 (seis) anos.

No proximo capitulo apresentamos alguns pressupostos tedricos sobre as discussdes
acerca do corpo e raca, buscando entender como os discursos do/sobre o corpo a partir do poder
da racionalidade cientifica, da ldgica do capital e da ideologia do branqueamento forjaram

subjetividades sustentadas pelo biopoder.
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3 PRESSUPOSTOS TEORICOS DA PESQUISA

3.1 DO CORPO/SUJEITO ILUMINISTA AO CORPO/SUJEITO POS-MODERNO: BREVE
CONTEXTUALIZACAO DE CORPO E RACA

Existem muitos estudos sobre o corpo, muitos caminhos e fontes para abordar a sua
histéria. Torna-se, entao, um desafio pensa-lo a partir dos discursos que se contradizem, pois, ao
mesmo tempo em que o corpo ¢ fragmentado, silenciado e, muitas vezes, negado como sujeito-
corpo, tanto pelo pensamento racional como pelo pensamento colonial, representa, na atualidade,
um dos principais interesses da sociedade de consumo fundamentada no capital. O corpo ¢ o
principal objeto de investimento na sociedade do consumo’’ e de representa¢des de poder: “a
aparéncia substituiu, com vantagens democraticas, o ‘sangue’. O corpo bem-comportado ¢ bem
vestido de até poucas décadas atras dizia: sou uma pessoa decente, confidvel, honrada — e meus
negocios vao bem” (BUCCI E KELH, 2004, p. 178).

Os significados historicamente constituidos sobre o corpo ¢ a corporeidade envolvem o
estudo de diversas areas do conhecimento, como as Ciéncias da Satde, Antropologia, Historia,
Filosofia, entre outras. Buscamos nestas reflexdes, estabelecer uma discussdo filosofica e

1*® sobre o fendmeno corpo e a educagdo, e suas experiéncias’ humanas, as quais so

cultura
poderdo tornar-se experiéncias se realmente forem sentidas e significadas, que podem ser
compreendidas a partir de Foucault (2011) como ética do viver, consciéncia corpérea no mundo e
cuidado de si. Também, compreender como estes discursos sobre/do corpo na formacdo de
Educagao Fisica e suas praticas constroem sentidos e saberes que irdo dar significados as relagoes
humanas no contexto educacional e na sociedade.

A Filosofia ocidental concebeu o corpo a partir de dualismos: separando o mundo

sensivel e o mundo das ideias, conforme as ideias de Platdo; a materialidade do corpo/pecado e o

37 Conforme constatado em Piccinini (2011).

* No entanto, é preciso destacar que as discussdes transitario, também, por discussdes biologicas, mesmo que
criticas, pois como bem explica Oyéwumi (1997), para falarmos sobre um corpo social e cultural em seus varios
tipos representados ndo podemos escapar da biologia e as concepgdes que o determinaram socialmente.

3% Referimo-nos a duas concep¢des de experiéncia: uma “avassaladora” que, ao contrario da “vivéncia” de estar
presente a um acontecimento e captar as informagdes imediatas, ¢ um momento experienciado na sua plenitude,
trazendo conhecimentos/saberes por meio de uma experiéncia avassaladora, que se acumula e que permanece, pois,
lhe ¢ atribuido um significado (BENJAMIN, 1994). A outra se refere a experiéncia dos saberes cotidianos, os saberes
populares trazidos para o contexto educacional que ddo sentido ao conhecimento, por isso devem ser considerados,
legitimados epistemologicamente e ndo anulados ou silenciados (FREIRE, 1987; 1989; 1996).
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mundo espiritual “da alma” de acordo com as ideias pregadas na Idade Média; o corpo-objeto e a
razdo no idedrio do Iluminismo, o qual segue concebendo o corpo como objeto na
contemporaneidade. Porém, o corpo atualmente, além de objeto da razao, ¢ importante objeto do
consumo que vende ndo s6 produtos a serem consumidos, mas também, a propria imagem e
identidade, ja constatado em Piccinini (2011)*, entre outros estudiosos como Bordo (1997),
Bucci e Kehl (2004), Kehl (2008), Le Breton (2006), Ortega (2003), Sant’anna (2001), Silva
(2001a, 2001b), entre outros.

E importante destacar neste percurso, ¢ que nos interessa para a discussio deste estudo,
que na passagem da Idade Média para a “Era das Luzes” do Iluminismo e para o avango
cientifico, a filosofia busca superar o mito para a compreensdo dos fendmenos da realidade,
construindo o conhecimento racional e objetivo da realidade, criando novos mitos em busca de
um saber verdadeiro. Fundamentado na obra Dialética do Esclarecimento (1985) de Adorno e
Horkheimer, Vaz (2001) questiona o esclarecimento da ciéncia tornada ‘mitolégica’, pois, ao
“desencantar o mundo, regride a logica cega do mito” (p.44) e constrdi uma histdria de progresso
e regressdao baseada no dominio da natureza e do ser humano, resultando na barbarie e ndo no
esclarecimento.

Nesse contexto, o corpo, representando uma materialidade sensivel e mutavel, embora
possua uma racionalidade, precisa ser constantemente dominado, controlado e superado. Assim,
todo o corpo que ndo seja visto como ideal conforme o padrao estabelecido de saude, de beleza e,
principalmente, de utilidade (seja na produgdo ou no consumo), deve ser moldado ou até mesmo
eliminado™'.

Percebemos que o corpo foi negado ou exaltado de acordo com os interesses de cada
época, consoante com as for¢as poderosas atuantes na sociedade. Tanto ao corpo negado quanto
ao corpo exaltado, ndo lhe foi concedido o direito a sua condi¢do subjetiva, nem tampouco a

vivéncia de seus instintos, sua sensibilidade e paixdes humanas naturais. Ao contrario, ao corpo

0 corpo como principal meio de persuasdo para o consumo inserido em uma sociedade fundamentada na cultura
de culto ao corpo perfeito, de aparéncias padronizadas, orientando comportamentos que levam a obsessdo de um
esteredtipo de corpo: magro, belo e branco, gerando uma expectativa de consumo desta imagem, a perda da sua
propria identidade e subjetividade.

*1 Um exemplo disso ¢ a ideia baseada na teoria da selegdo natural de Darwin em que os seres humanos menos aptos
ou inferiores deveriam deixar menos descendentes, ou nenhum, e deveriam morrer mais cedo como afirma Blanc
(1994) citado por Bolsanello (1996, p. 154), tal pensamento fortaleceu a eugenia no século XIX.
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somente foi permitido condi¢do submissa de “assujeitar-se” aos interesses e discursos
econdmicos, cientificos, religiosos, entre outros.

No processo de dominagao colonial que iniciou em 1492, com a invasao europeia nos
paises do continente americano, africano, asiatico e na Oceania, introduziram-se diversas formas
de exploragdo econdmica, politica e social (QUIJANO, 2010). O colonialismo ndo se apossou
somente das terras e dos recursos naturais, mas também dos sujeitos/corpos, dando continuidade
a exploragdo ¢ a dominagdo, atuando sob a forma de colonialidade dos corpos (PAIM, 2016).
Foram/sdo formas de poder/saber que se fundamentam na ideia de racializagao para classificar as
posicdes sociais, exaltando-se os valores europeus e brancos, negando as dimensdes humanas e
inferiorizando os demais sujeitos, os ndo europeus, seus saberes e suas formas de perceber o
mundo. Para que os colonizados fossem reconhecidos pela cultura europeia foi necessario que
apreendessem a lingua, os valores, os conhecimentos e a verdade eurocéntrica, assim “a busca
pela aproximacao ao ‘europeu’ torna-se a regra” (FAUSTINO, 2015, p.27).

Mas para entendermos esse processo precisamos refletir sobre as concepcdes de corpo
concebidas a partir do [luminismo, j& que foi um movimento intelectual que conduziu o “mundo
das ideias” e a sua relagdo com a ciéncia, a qual classificou as ragas a partir dos aspectos
bioldgicos e das diferengas fenotipicas dos corpos, sendo estas vinculadas com as capacidades
cognitivas, com o carater € com as condutas sociais. Os avancos da Genética Humana, em que os
critérios quimicos dos sangues, caracteres da cor da pele, formato do cranio e textura do cabelo,
unidos a comparativos da psicologia e neurologia por meio de testes de QI (BOLSANELLO,
1996), determinaram efetivamente a classificagdo da humanidade em ragas, e sub-ragas
(MUNANGA, 2003).

Posteriormente, com os avangos da propria ciéncia biologica (genética humana, biologia
molecular, bioquimica), as pesquisas chegam a conclusdo “de que a ra¢a ndo ¢ uma realidade
biologica, mas sim apenas um conceito, alids, cientificamente inoperante para explicar a
diversidade humana e para dividi-la em racas estanques, ou seja, biologica e cientificamente, as
racgas nao existem” (MUNANGA, 2003, p.5). No entanto, esses discursos ultrapassaram o terreno

cientifico e assumiram uma ideologia de hierarquizagdo de ragas e causaram muitas atrocidades

* Expressdo utilizada por Michel Foucault que define um sujeito “docil” que se sujeita a um modelo identitario, a
um modelo pré-determinado pelos discursos da modernidade, criando uma relagdo de coisificagdo consigo mesmo.



69

para a humanidade®, ao estabelecer niveis de valores entre as diferencas. A ideia de
hierarquizacdo de racas foi perpetuada socialmente, criando subjetividades que enfatizam
diferengas hierarquicas entre brancos, indigenas e negros. Mesmo que a concepgao bioldgica de
raca como realidade ndo exista mais, ela “sobrevive e marca diferentes pessoas cotidianamente”
(SCHUCMAN, 2010, p. 44).

As obras de Michel Foucault dividem-se em trés fases: arqueoldgica, em que o autor faz
uma analise dos discursos ¢ da formagdo dos saberes; a genealdgica, em que suas pesquisas
analisam os mecanismos do poder, para além das acdes do estado, que constituem as sociedades e
podem ser articulados as praticas reais; e a terceira fase em que Foucault volta-se para reflexdes
sobre o sujeito ético. Nas reflexdes deste capitulo da pesquisa, buscamos compreender os
discursos do/sobre o corpo € o racismo a partir dos conceitos apontados nas duas primeiras fases:
as producdes dos saberes do/sobre o corpo a partir dos conceitos de biopoder e biopolitica que
nos ajudam a pensar o corpo, o racismo estruturado na sociedade e subjetivado nos corpos de
brasileiros e brasileiras. Ja nas reflexdes finais do capitulo, propomos as reflexdes sobre o sujeito
ético a partir do conceito de parresia e a pratica de liberdade como possibilidade de pensar a
formagdo de professores/as de Educacdo Fisica articuladas as praticas de liberdade presenciadas
pelo Movimento Negro Educador a partir dos apontamentos de Nilma Lino Gomes (2017).

Nao nos propomos realizar uma arqueologia ou genealogia dos poderes e das questdes
raciais, pois compreendemos as limitacoes deste estudo que tem como objeto de estudo o
curriculo, mas a partir da abordagem foucaultiana compreender o desprezo do corpo-razdo,
especialmente do menosprezo do corpo negro nesse processo de discriminag¢do enraizado na
percepcao dos corpos negros no Brasil, que também afeta outros corpos colonizados e
escravizados.

Nessas reflexdes sobre o conceito de biopoder e biopolitica é possivel compreender
como o conhecimento biologizante e moderno do/sobre o corpo foi contribuindo com os
processos de subjetivagdo a partir de dispositivos de poder do corpo bioldgico uma “anatomo-

politica do corpo humano”, formando um corpo-maquina, disciplinado e docil. Também,

* Podemos citar a eugenia nos EUA que orientou esterilizagdes de deficientes auditivos, visuais, epiléticos e pobres;
A eugenia na Alemanha que tinha o objetivo de “purificar” a sociedade dos “seres indesejaveis”, além dos judeus,
ciganos, poloneses e outros tipos de pessoas que julgavam inferiores (BOLSANELLO, 1996). Também, no Brasil,
com o nacionalismo eugénico, as autoridades cientificas buscavam formas de “curar” a populagdo por meio da saude
publica e educacdo com “intervencdo redentora” do branqueamento (DAVILA, 2006), tema que abordaremos
posteriormente neste estudo.
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compreender o conceito de biopolitica como gestdo dos corpos das pessoas a partir da politica e
dos discursos assegurados por “intervencdes e controles reguladores: uma bio-politica da
populacdao” (FOUCAULT, 1988, p.130). Para Foucault (2004) ¢ nessa ldgica que o racismo se

estrutura de forma estatal, moderna e biologizante:

toda uma politica do povoamento, da familia, do casamento, da educagdo, da
hierarquizagdo social, da propriedade, e uma longa série de interven¢des permanentes ao
nivel do corpo, das condutas, da saude, da vida quotidiana, receberam entdo cor e
justificacdo em fun¢@o da preocupacdo mitica de proteger a pureza do sangue e fazer
triunfar a raga (p.139)

Na abordagem foucaultiana sobre o poder, em suas andlises das relagdes de poder, por
meio das estruturas de “saber-poder” o poder ndo ¢ apenas repressivo, mas também produz novos
saberes, os quais podem tanto oprimir quanto libertar. Para Foucault o poder esta descentrado,
disperso por todo o sistema social nas relagdes sociais, nao esta localizado em um unico local,
como, por exemplo, somente no Estado.

Foucault (1988) explica o poder por meio de trés tecnologias do exercicio do poder: a
soberania, a disciplina e o biopoder. A soberania existente nas sociedades pré-capitalistas
monarquicas, em que o soberano tinha o poder de tirar a vida dos seus suditos com o principio de
“causar a morte ou deixar viver”. Nas sociedades capitalistas o poder se fortalece na disciplina
dos corpos dos sujeitos a partir da criacdo de institui¢des disciplinares que formam corpos
individualizantes, controlaveis e doceis conforme as necessidades socioecondmicas. Nesse
sentido, ¢ possivel fazer uma analise das instituicdes escolares e a docilizacdo dos corpos,
especialmente na disciplina da Educagdo Fisica escolar que assume um papel importante na
formagao de corpos doceis. Por volta do século XVIII, uma vez a tecnologia disciplinar firmada,
constitui-se uma nova tecnologia que Foucault vai chamar de biopoder. O biopoder para Foucault
(2008, p. 3) ¢é:

um conjunto dos mecanismos pelos quais aquilo que, na espécie humana, constitui suas
caracteristicas biologicas fundamentais vai poder entrar numa politica, numa estratégia
politica, numa estratégia geral de poder. Em outras palavras, como a sociedade, as
sociedades ocidentais modernas, a partir do século XVIII, voltaram a levar em conta o
fato biologico fundamental de que o ser humano constitui uma espécie humana. E em
linhas gerais o que chamo, o que chamei, para lhe dar um nome, de biopoder.
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Na Era Moderna, a humanidade passa a ser orientada pelos preceitos da ciéncia*!, com o
avanco cientifico e a apropria¢ao da técnica atribui-se uma valorizagdo da racionalidade cientifica
como Unica verdade, e o corpo, nessa perspectiva, ¢ objeto dos estudos, investigagdes, analises.
Com a intengao de substituir a crenga religiosa baseada na fé, que ocupava grande poder na Idade
Meédia, pelo conhecimento cientifico moderno, a ciéncia traz uma nova crenca ligada ao “poder
do conhecimento” na vida das pessoas € o interesse pelo corpo (objeto) nao € mais renegado pela
moral. O corpo renegado entra como fenomeno préoprio da “espécie humana na ordem do saber e
do poder — no campo das técnicas politicas” (FOUCAULT, 1988, p.132). A partir do
conhecimento cientifico biolégico validado como verdade fundamentada na razdo e no método
cientifico correto, cria-se uma nova crenga de manipulagdo e modificagdo do corpo, “os
mecanismos do poder se dirigem ao corpo, a vida, ao que a faz proliferar, ao que reforca a
espécie, seu vigor, sua capacidade de dominar, ou sua aptiddo para ser utilizada. Saude,
progenitura, raga, futuro da espécie, vitalidade do corpo social” (FOUCAULT, 1988, p.137).

E importante destacar que, a partir das ideias iluministas, enfatiza-se o desaprego pelo
corpo, separando-o da razdo, da mente, do subjetivo, com isso nega-se a possibilidade da
experiéncia sensivel e corporal do ser humano e valoriza-se o disciplinamento, o treinamento, a
constru¢ao de um corpo util e moldavel, um corpo “docil”, passivel de exploracdao, manipulagdo e
sujeicdo. Esse controle se daria por meio de métodos chamados por Foucault (2004) de
“disciplinas” como explica: “métodos que permitem o controle minucioso das operagdes do
corpo, que realizam a sujei¢do constante de suas forgas e lhes impdem uma relacao de docilidade-
utilidade” (FOUCAULT, 2004, p.164).

O positivismo conquista hegemonia no ambito das ciéncias biomédicas, orientando as
acoes em relacdo ao corpo a partir do século XIX o que fundamentara a expectativa de corpo da
atualidade: um corpo concebido como produto construido e manipulado pela racionalidade
cientifica, unida as for¢cas econdmicas determinadas pelo capital. Nesse contexto, do dominio da
razao e do capital, sobrepde-se a necessidade de se preservar o sujeito e sua subjetividade.

Na concepgao de corpos doceis para Foucault (2004) o ser humano torna-se um objeto

coisificado que se fabrica como afirma:

g importante destacar que ndo estamos fazendo uma critica a ciéncia e ao saber cientifico, porque em tempos de
crescimento do obscurantismo e negacionismo, ¢ importante reforgar a importancia do saber cientifico. No entanto,
estas reflexdes buscam racionalidades outras, como a racionalidade do corpo/corporeidade, pois o corpo ¢ a
materialidade da vida. Percebe-se, aprende-se, sente-se pelo/com o corpo e pelo/com os outros corpos pela
coletividade.
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de uma massa uniforme, de um corpo inapto, fez-se a maquina de que se necessita;
corrigiram-se, a pouco € pouco, as posturas; lentamente, uma coergdo calculada percorre
todas as partes do corpo, domina-o, dobra-o totalmente, torna-o perpetuamente
disponivel, e prolonga-se, em siléncio, no automatismo dos habitos; em suma,
‘expulsou-se o camponés’ e deu-se-lhe o ‘aspeto do soldado’. Durante a época classica,
deu-se toda uma descoberta do corpo como objeto e alvo de poder. Seria facil encontrar
sinais desta grande aten¢do que era entdo dada ao corpo — ao corpo que se manipula, que
se modela, que se subjuga, que obedece, que responde, que se torna habil ou cujas forgas
se multiplicam (p.116).

Nessa mesma obra, Foucault cita o livro do O Homem-Maquina de La Mettrie, que de
acordo com ele, ¢ uma teoria geral do adestramento, uma fabrica de docilidade do corpo que pode
ser submetido, manipulado e aperfeicoado para se transformar em um corpo util e inteligivel.

Podemos entender que o corpo docil, como afirma Foucault, torna-se um espago de
poder, e de produgcdo de saberes, pois além de trazer para a racionalidade as punicdes
subjetivadas, a domesticacao e o controle dos corpos, também afeta os nossos sentidos, aquilo
que pensamos, como vemos e compreendemos as coisas.

As reflexdes de Foucault (2004) sao potentes para pensar a educacdo do corpo no
contexto escolar e suas praticas disciplinares e classificatorias que por muito tempo dao mérito
aos corpos disciplinados e obedientes e classificam como problema os corpos que questionam ou
que ndo correspondem a esse padrdo socialmente aceitdvel. Um exemplo que o autor utiliza para
ilustrar os dispositivos de controle que se tornam “aparelho de conhecimento” ¢ a maquina do
“bicho papdo™®, usada como forma de ameacar e punir as crian¢as mas, as que eram respondonas
e briguentas, tornando-se também um “aparelho” de conhecimento. Atualmente, os mecanismos
de punicdo apresentam-se de outra forma, ndo mais com castigos fisicos, porém, atuam por meio
da discriminagdo das diferengas e dos comportamentos, dando continuidade a classificacdo e a
hierarquizacdo dos corpos. Os corpos bem comportados, bem educados, sdo os que ndo
questionam, sdo os corpos quietos, obedientes, bonzinhos e doceis.

Deleuze (1990) pontua muito bem a transi¢do das sociedades disciplinares modernas
para as sociedades de controle na contemporaneidade. Para o autor, as sociedades passam a ter os
espacos de confinamento reformados, os espacos de controle tornam-se transformaveis e com
uma formacgao permanente, em que o dominio se da inclusive ao ar livre e de forma continua por
meio do mérito, das premiagdes, dos novos desafios e das motivagdes que substituem o controle

do corpo da/na escola pelo controle do corpo da/na empresa.

* Ver a figura n.° 29 em Foucault (2004, p. 106).
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Nos estudos de Davila (2006), percebemos esse “aparelhamento de saberes” moderno
nas primeiras reformas educacionais no Brasil, especialmente na década de 1930. Na época, os
reformadores educacionais, os quais nado eram somente pedagogos, “eram médicos e cientistas
sociais atraidos pela perspectiva de utilizar a educacao publica como arena para a ac¢ao social” (p.
32), aproveitaram-se dos principios das ciéncias eugénicas e da légica da industrializacio
moderna para colocar em pratica a ideologia do aperfeicoamento das ragas e a limpeza pela
eugenia. Tais reformadores acreditavam que, com a racionalizagdo e a profissionalizagdao pela
educagdo, o Brasil alcangaria seu pleno desenvolvimento. O autor avalia que essas reformas, por
um lado, criaram recursos e oportunidades para as pessoas historicamente excluidas e para
expandir o ensino publico. Em contrapartida, provocaram impactantes desigualdades no
tratamento dos/as alunos/as pobres e negros/as nas escolas publicas, os/as quais foram marcados
como degenerados, doentes e “problematicos”.

Foucault (2004) cita alguns mecanismos em que os corpos sdo adestrados e
disciplinados na modernidade, especialmente, na educacdo do corpo no contexto escolar: 1) A
arte da distribuigdo: distribuicdo dos corpos no espaco, por exemplo, as institui¢des, o
enclausuramento, o quadriculamento (localiza¢do funcional, onde cada permanece no seu lugar,
no seu quadrado). Esses mecanismos favorecem a vigilancia e a afericdo da eficiéncia e da
produtividade. Na escola, cada individuo ocupa “um espago” que ¢ classificatorio e
meritocratico: a série, o lugar que ocupa, além do aspecto baseado em notas e desempenho, em
que os individuos os classificam como inteligentes, eficientes e comportados. 2) O controle das
atividades: controle do tempo, as filas, as marchas no mesmo ritmo, a posi¢do dos corpos, muito
comum nas escolas, (entrada e saida) e nas praticas de Educagao Fisica, pois “no bom emprego
do corpo, que permite um bom emprego do tempo, nada deve ficar ocioso ou inutil”
(FOUCAULT, 2004, p. 178). Um corpo disciplinado ¢ sempre mais produtivo e a ginastica
propunha o ideal desse corpo refletido em conceitos como a boa postura, a simetria do corpo e do
movimento. Tais praticas remetem a relagdes de poder, afinal “o tempo penetra o corpo, € com
ele todos os controles minuciosos do poder” (FOUCAULT, 2004, p. 178). Assim, o corpo
torna-se objeto nessa relagdo de poder em que o/a professor/a que diz e ensina como deve
permanecer e se posicionar o corpo. 3) A organizagdo das géneses: propde aprimorar as técnicas
para evolucdo da aprendizagem, hierarquizar as fases de aprendizado e capitalizar o tempo, de

acordo com o nivel de dificuldade os/as alunos/as que fazem os exercicios repetitivos, sdao
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premiados e evoluem, enquanto os que possuem dificuldade sdo considerados os piores, os
fracos, sdo expostos e penalizados. 4) A composi¢do das forgas: produtividade do coletivo, uma
formagao rentavel que gere um sujeito util, apresentando o maximo de eficiéncia e aumentando,
assim, as forgas produtivas. As técnicas disciplinares tornam o corpo ativo a fim de torna-lo
economicamente Util e passivo, para tornar-se governado. Formar corpos ddceis € possivel
através da disciplina por meio da norma que serve para corrigir desvios, da vigilancia, pois o
aluno/a se comporta quando sabe que esta sendo vigiado, e do exame, em que os especialistas
estao analisando cada aluno/a, classificando-o e planejando de que forma pode ser aperfeigoado e
possa pertencer a suposta normalidade.

O corpo, assim, torna-se objeto € ndo encontra sentido para os movimentos e
aprendizagens, “ndo, ou ndo mais, os elementos significativos do comportamento ou a
linguagem do corpo, mas a economia, a eficacia dos movimentos, sua organizacao interna; a
coacao se faz mais sobre as for¢as que sobre os sinais” (FOUCAULT, 2004, p.163).

Foucault (1988) explica que o biopoder foi componente imprescindivel para o
desenvolvimento do capitalismo, porque garantiu o controle dos corpos e ajustes da populaciao no

sistema de producao.

Mas, o capitalismo exigiu mais do que isso; foi-lhe necessario o crescimento tanto de
seu reforco quanto de sua utilizabilidade e sua docilidade; foram-lhe necessarios
métodos de poder capazes de majorar as forgas, as aptiddes, a vida em geral, sem por
isto torna-las mais dificeis de sujeitar; se o desenvolvimento dos grandes aparelhos de
Estado, como institui¢oes de poder, garantiu a manutencdo das relagdes de produgdo, os
rudimentos de anatomo e de bio-politica, inventados no século XVIII como fécnicas de
poder presentes em todos os niveis do corpo social e utilizadas por instituicdes bem
diversas (a familia, o Exército, a escola, a policia, a medicina individual ou a
administracdo das coletividades), agiram no nivel dos processos econdmicos, do seu
desenrolar, das for¢as que estdo em acdo em tais processos € 0s sustentam; operaram,
também, como fatores de segregacdo e de hierarquizagdo social, agindo sobre as forcas
respectivas tanto de uns como de outros, garantindo relagdes de dominagdo e efeitos de
hegemonia (p.132).

Essa concepcdo de corpo como objeto vem ao encontro dos modos capitalistas de
producao, os quais trouxeram transformagdes impactantes nas relagdes dos seres humanos com o
seu corpo e com os outros seres humanos. Impactam o corpo devido: ao tecnicismo do trabalho,
que reduz o movimento a simples ag¢do e repeti¢do sem criagdo; a percep¢do do corpo como
maquina adaptada aos meios de producao de massa e treinado para que seja produtivo, criando-se

uma verdade de corpo ttil e corpo-maquina em que o lazer, o descanso e até mesmo o dcio
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% se tornam inutilidades para a sociedade. Impactam as relagdes humanas porque sdo

criativo®
afetadas por essas novas tecnologias politicas que invadem a existéncia, o corpo, a vida das
pessoas e desprezam a complexidade do ser humano em outras dimensdes como as sociais ¢
culturais. Ao corpo € preciso garantir o entretenimento e a integracdo social, pois as relagdes
estabelecidas com o seu corpo € com outros corpos proporcionam uma formagdo mais ética e

humanizada das “verdades do corpo”.

Anteriormente a Idade Moderna, o poder soberano decidia sobre a vida e a morte,

o poder se exercia essencialmente como instancia de confisco, mecanismo de subtragdo,
direito de se apropriar de uma parte das riquezas: extorsdo de produtos, de bens, de
servicos, de trabalho e de sangue imposta aos suditos. O poder era, antes de tudo, nesse
tipo de sociedade, direito de apreensdo das coisas, do tempo, dos corpos e, finalmente,
da vida; culminava com o privilégio de se apoderar da vida para suprimi-la
(FOUCAULT, 1988, p. 128).

Na modernidade, a biopolitica faz viver, cria politicas publicas de higienizagdo, controle
da natalidade, melhoramento da satde e vitalidade, ou seja, apropria-se do corpo biologico,
potencializa a vida para a produtividade e para o consumo. No entanto, deixa morrer quando
promove a racializagdo e a necropolitica ¢ se coloca desinteressada e passiva frente as

desigualdades e a (sobre) vivéncia de algumas populagdes, como explica Foucault (1988):

A situacdo atdmica se encontra hoje no ponto de chegada desse processo: o poder de
expor uma populagdo a morte geral ¢ o inverso do poder de garantir a outra sua
permanéncia em vida. O principio: poder matar para poder viver, que sustentava a tatica
dos combates, tornou-se principio de estratégia entre Estados; mas a existéncia em
questdo ja ndo ¢ aquela — juridica — da soberania, é outra — bioldgica — de uma
populagdo. Se o genocidio ¢, de fato, o sonho dos poderes modernos, ndo é por uma
volta, atualmente, ao velho direito de matar; mas é porque o poder se situa e exerce ao
nivel da vida, da espécie, da raga e dos fenomenos macicos de populagdo (p.129).

Na obra Em Defesa da Sociedade, Michel Foucault vai explicar por que o racismo se
desenvolve com impeto nas sociedades modernas, as quais t€ém seu funcionamento sustentado no
biopoder, desenvolvendo alguns meios privilegiados e incontestaveis de tirar a vida de pessoas.
Numa sociedade do biopoder e de uma regularizagdo fundada na raga, o racismo coloca

condigdes aceitaveis de tirar a vida:

460 conceito de dcio supera a ideia do “tempo livre” como tempo danificado pelo consumo e utilidade que coisifica
e empobrece o seu significado, mas um tempo “libertador” em que o/a sujeito valoriza o sentido do tempo cotidiano
para si, em que reflete ¢ sente as suas agdes cotidianas. O autor traz a ideia de educar o sujeito para o “dcio
verdadeiro” ndo so para perceber a alienagdo do trabalho produtivo e do consumo, mas também do proprio tempo
vago. Questiona o valor negativo posto na palavra 6cio construido historicamente pelos valores colonialistas sendo
continuada no processo de industrializagdo e modernizagdo como um importante dispositivo de controle do tempo no
trabalho e no tempo livre (DE MASI, 2000).
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Quando vocé tem uma sociedade de normaliza¢do quando vocé€ tem um poder que ¢, ao
menos em toda a sua superficie e em primeira instancia, em primeira linha, um biopoder,
pois bem, o racismo ¢ indispensavel como condicdo para poder tirar a vida de alguém,
para poder tirar a vida dos outros. A func¢do assassina do Estado so pode ser assegurada,
desde que o Estado funcione no modo do biopoder, pelo racismo (FOUCAULT, 2005, p.
300).

Lima (2018) faz uma conexdo entre os conceitos de biopoder e biopolitica de Michel
Foucault e de necropolitica de Achille Mbembe, como poténcia epistemoldgica e metodoldgica,
para analisar as relagdes de saber/poder como, por exemplo, as relagdes sociorraciais. A autora
destaca a pertinéncia dos conceitos para pensar as questdes mundiais, no contexto con-
temporaneo, “principalmente em contextos sociais advindos dos processos de colonizagdo e onde
os elementos de colonialidade ainda sdo fortes” (p.22). No caso do Brasil, a autora vai mais além
e destaca uma “bio-necropolitica a brasileira”, que tem como condutor o racismo, disfarcado no
“mito da democracia racial” e na falsa cordialidade nas relacdes raciais. Para a autora a “bio-
necropolitica a brasileira” fundamenta o genocidio da populagdo negra, a precariza¢ao da vida, o
silenciamento dos corpos negros, o apagamento de sua cultura, bem como as opressdes e
violéncias sofridas cotidianamente.

Consideramos pertinente trazer as reflexdes da professora Fatima Lima para as
discussdes do estudo, pois ela destaca que a nog¢do de necropolitica de Mbembe possibilita
ampliar as reflexdes de Foucault de que o poder estd e age em relacdo a vida, mas que “o poder a
acdo sobre a acdo do outro, como nos diz Foucault, ¢ exercido também no nivel da morte”
(LIMA, 2018, p.30). Essa analise da autora ajuda a pensar sobre o que dé sentido a denominagdo
de vida e o “deixar viver” nas relacdes de saber/poder na contemporaneidade, como também,
permite ampliar a ideia de “possibilidade de vida”, para ndo nos imobilizarmos diante da morte e
frente aos desafios que arruinam o humanismo. Outro apontamento da autora, que consideramos
importante € que nos provoca enquanto corpo-sujeito, ¢ o tensionamento que ela faz frente a
esses desafios, motivando deslocamentos e resisténcias possiveis as quais ela chama “politicas
viscerais” e “teimosia pela vida”: a teimosia contra a colonialidade e a necropolitica a partir dos
afetos, das paixdes, da coletividade (LIMA, 2020)".

Foucault (1988) explica que o poder sobre a vida por meio do corpo bioldgico

desenvolve-se a partir do século XVII e estrutura dois polos interligados e que se diluem nas

7 Mesa redonda “Discurso, Corpo, Biopolitica” promovida pelo ABRALIN no dia 06 de junho de 2020. Disponivel
em https://www.youtube.com/watch?v=hTIfOWOx02A &t=2345s
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relacdes: o primeiro assegurado por dispositivos de poder das disciplinas “anatomo-politica do
corpo humano”. Centra-se, portanto, no corpo como objeto, como maquina que precisa ser
moldado e adestrado, ter aptidao, ser docil e util aos sistemas econdmicos; o segundo assegurado
por “intervencdes e controles reguladores: uma biopolitica da populacao” (p.130), o qual se
forma a partir do século XVIII e centra-se no corpo-espécie € nos processos bioldgicos: “a
proliferagdo, os nascimentos e a mortalidade, o nivel de saude, a duragdo da vida, a longevidade,
com todas as condi¢des que podem fazé-los variar” (p.130). Assim, a estruturagdo do poder sobre
a vida se funda nesses dois polos anatomico e biologico “individualizante e especificante”,
substituindo o poder do soberano sobre a morte pela gestdo minuciosa da vida que se desenvolve
por meio das disciplinas e técnicas diversas para a sujei¢ao dos corpos, o controle e regulacdes da
populagdo.

O biopoder traz os saberes da ciéncia que determina um tipo de verdade em que os
corpos sao enquadrados, ajustados de acordo com a sua classificagdo. Para o autor interessam as
diferentes formas de subjetivacdes do ser humano a partir da cultura. Ele explica trés formas de
objetivacdo do sujeito: a ciéncia organiza o ser humano a ser pensado “em sua agdo (seres que
vivem, trabalham, produzem)”; as praticas divisoras, que classificam os seres humanos em
categorias; e a autoposi¢do do sujeito, em que o ser humano “age sobre si mesmo” (GALLO,
2017, p.79). Para Gallo (2017), o sujeito sempre foi tema central nas pesquisas de Foucault, tanto
um “sujeito da acdo” que busca o conhecimento e exerce o poder, como um sujeito “assujeitado”
ou objeto da a¢do, submisso a um saber ou a um poder.

A eficiéncia do biopoder se conclui quando h4 a obediéncia pelo autocontrole, nao
necessitando mais de vigilancia. Surgem métodos que permitem o controle minucioso do corpo,
que asseguram a sujei¢ao ou docilidade (FOUCAULT, 2004). O autor descreve como disciplinas,

as quais se tornam eficientes formulas para o dominio dos corpos. Para o autor

sdo diferentes da escraviddo, uma vez que se baseiam numa relagdo de apropriagdo dos
corpos; faz parte da elegancia da disciplina dispensar essa relacdo dispendiosa e violenta,
obtendo os mesmos efeitos de utilidade. Sdo também diferentes do servilismo, que é
uma relagdo de dominio constante, global, macica, ndo analitica, ilimitada e estabelecida
na forma da vontade singular do senhor (FOUCAULT, 2004, p. 117).

O assujeitamento do corpo torna-se diferente, ja que “a relagdo de submissdo altamente
codificada” o torna mais obediente e util. Os discursos da satude das ciéncias biomédicas

substituem os discursos religiosos, filosoficos e morais e coordenam uma industria do corpo, “em
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nome da vida, da felicidade e da satide”. Ao contrario do “cuidado de si” de Foucault, esse ¢ um
cuidado voltado para a “produgdo da aparéncia, segundo a crenga, ja muito difundida, de que a
qualidade do invélucro muscular, a textura da pele, a cor dos cabelos revelam o grau de sucesso
de seus ‘proprietarios’” (BUCCI e KEHL, 2004, p.177). Assim, o corpo-poder se autodisciplina e
ndo precisa mais de regras impostas, o corpo se autoimpde as regras codificadas e subjetivadas.
O desejo narcisista de buscar a perfeicdo ou de uma normalidade imposta, faz com que cres¢am
as técnicas de normaliza¢do do corpo com a ginastica, com as plasticas e cirurgias corretivas. E
importante destacar o quanto a cultura da beleza e da perfeicao tornou-se forte, em especial no
Brasil, como mostra Goldenberg (2007) ao apontar que nos EUA, apos reflexdes sobre
multiculturalismo e “politica de identidades”, questionam-se as cirurgias plasticas e algumas
celebridades resistem a corregdes das imperfeigdes, como também, o implante de silicone
permitido somente para tratamento de algumas doencas. Em contrapartida, no Brasil, a cultura de
cirurgias ¢ desenfreada e sem controle, conforme explica:
Meu ponto é que, nos Estados Unidos, a beleza — junto a outros aspectos do "pessoal"
— tornou-se um problema politico. Os que decidem fazer a cirurgia plastica podem ser
vistos como desejosos de negar sua heranga para adequar-se as normas racistas
dominantes. No Brasil, parece mais provavel que a aparéncia seja considerada um
problema estético individual, desligado da opressdo de grupo — quer por raca, quer por

sexo. Parece que os brasileiros se inclinam menos a perceber a beleza como uma area
que reflete a desigualdade social subjacente, especialmente a desigualdade racial (p.243).

Neto e Caponi (2007) também alertam para a posi¢ao do Brasil como 3° lugar no mundo
em quantidade de cirurgias plésticas realizadas™. Os autores chamam a atencdo para a grande
medicaliza¢do da beleza na contemporaneidade, justamente devido ao apelo e obsessdo pelo
corpo perfeito que cria a expectativa de um “padrao de beleza” branco, que invade os espagos
cotidianos na modernidade. Em suas pesquisas sobre a tematica, os autores destacam diversos
estudos sobre a medicina da beleza em que ha uma preocupagdo em definir normas de beleza que
orientam a pratica terapéutica. Um dos estudos apontados pelos autores, o de Gilman (1999),
demonstra como a cirurgia estética vem sendo utilizada como uma espécie de “eugenia liberal”, e
traz exemplos de pacientes que se submetem a procedimentos para modificar tracos que
distanciam “‘as pessoas das caracteristicas mais frequentes em seu proprio grupo étnico” (NETO;

CAPONI, 2007, p.579). Os autores trazem reflexdes importantes para pensar como se constitui a

* Segundo a Sociedade Internacional de Cirurgia Plastica Estética (ISAPS) em 2017 o Brasil ja ocupava o 2° lugar
em quantidades de cirurgias plasticas, atras somente dos EUA.
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racionalidade da beleza fisica no discurso da medicina que a partir do século XIX foi estruturado
na saude e na doenga. Para eles, o tema da beleza e da aparéncia foi adaptado a racionalidade
biomédica a partir de uma demanda de pessoas que procuram aceitagao social sustentada na ideia
de saude-doenga, ou seja, “as pessoas que procuram uma cirurgia plastica estética estao sofrendo
psiquicamente porque tém algum ‘defeito’ no corpo, e apos a intervencdo estdo ‘curadas’ desse
mal-estar” (NETO; CAPONI, 2007, p.580).

A constituicdo das subjetividades e o controle do corpo, baseados em classificacdes e em
um padrao de corpo, geram expectativas em relagdo ao fisico perfeito e desestruturam
identidades, ja que, para ser aceito na sociedade e usufruir de privilégios, € preciso se encaixar
em um padrao de corpo e identidade aceitaveis. Que relagdes o sujeito estabelece consigo a partir
das verdades impostas ou que lhe sdo atribuidas culturalmente? Que possibilidades de existéncias
sa0 possiveis para além dessas verdades que operam como se fossem verdadeiras?

Como pensar a produgdo de subjetividades que constituam o sujeito a partir do “si
mesmo” sem as amarras de dispositivos impostos? Que consista em um sujeito de conhecimento
que se desloque de um lugar de assujeitado ao biopoder para outros lugares como sujeito ético e
politico? O sujeito moderno, pensado por Foucault, ndo ¢ autocentrado, ¢ “resultante de
processos de objetivagdo, como afirmado, mas também age sobre si mesmo, transformando-se”
(GALLO, 2017, p.79). Esse individuo ¢ pensado como sujeito da a¢do e como objeto da acao,
pois ele se constitui a partir de diferentes processos: de subjetivagdo, mas também de objetivagao,
e de diferentes relagdes externas e internas. Dessa forma, ele pode tanto ser assujeitado como um
sujeito politico, o “si” estd na relagdo ético-politica que ele tem consigo mesmo, a qual Gallo
(2017) chama de “no de relagdes”.

Deleuze (2005) explica que a subjetividade sdo dobras: do corpo, da relacao de forgas
que tende a se tornar relagdo “consigo”, do saber ou da verdade, e dobras do lado de fora. Elas se
relacionam entre interioridade e exterioridade, por isso o sujeito ndo ¢ uma esséncia identitéria,
mas dobras entre a interiorizacao e as forcas/relacdes externas.

Precisamos nos reconhecer como sujeitos assujeitados e resistir ao processo de
subjetivacdo colocado pelos dispositivos do poder disciplinar e da biopolitica em varios espagos
que habitamos, sejam eles educacionais (onde ocorre a produgdo de subjetividades amparada
pelas politicas educacionais), seja em outros espagos de produgao discursivas de verdades, como,

por exemplo, na familia, no trabalho, na comunidade e nas midias. Mas, ¢ possivel resistir a
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sociedade disciplinar para além de compreender o seu funcionamento, criar possibilidades de
existéncia a partir de outras verdades, outros saberes? E possivel uma resisténcia positivada que
possa, também, criar novas subjetividades, novos sujeitos no mundo?

Arroyo (2016) traz reflexdes acerca dos corpos “reais”, cheios de saberes outros que nao
sdo compreendidos e valorizados pelo curriculo cartesiano. O autor analisa pontos importantes
sobre o corpo que provoca pensamento a partir das experiéncias reais, as quais podem
desestruturar pensamentos nas producdes teoricas e praticas da Educagdo Fisica, essas
experiéncias quanto mais potentes mais

carregadas de indagac¢des, mais provocaram o pensamento ao longo da historia humana.
Se as vivéncias, experiéncias dos corpos sempre foram as mais extremas, as mais
radicais para os seres humanos — sofrimento, dor, pobreza, trabalho, abandono,
exterminio de adolescentes e mortandade infantil, segrega¢do das pessoas com

deficiéncias, dessas experiéncias extremas corpdreas sempre vieram as indagagdes mais
desestruturantes para o conhecimento e para a educacao (p.18).

Sao importantes tais indagagdes referentes aos saberes dos corpos reais que vem para a
educagdo escolar, visto que docentes e estudantes devem estar envolvidos nessa discussdo com
uma atitude politico, pedagdgica e epistemoldgica que envolve a construgdo dos curriculos, para
que estes tragam os saberes que vém, também, das experi€ncias corporeas reais.

No conceito de verdade defendido por Foucault (2011) podemos compreender a
importancia da parresia® na vida tanto politica como na filosofia da vida “vivida”, como,
também, refletir como o sujeito ético se coloca na formagdo do outro sujeito. Na interpretagao de
Foucault a parresia é algo caracteristico no modo de vida dos cinicos™’, os quais defendiam que a
verdade “explode” no corpo, uma vida natural quase animalizada, mas vive seu corpo na sua
inteireza. O individuo, nessa perspectiva, € o proprio “dono de si mesmo”. Sendo assim, para ter
uma vida experienciada como sujeito de si mesmo e “viver a verdade corporalmente”, colocava-
se em questionamento tudo que poderiam prescindir para viver, como os bens materiais € as

normas sociais. Ja na cultura ocidental, construida numa concepg¢ao racional, busca-se superar a

¥ Para Foucault parresia é um termo que se refere a uma atitude moral de transmitir discursos verdadeiros, o
“parrhesiastes, ¢ alguém que diz tudo o que tem em mente: ele nao esconde nada, mas abre seu coracdo e sua mente
completamente para outras pessoas através de seu discurso” (FOULCAULT, 1983, p.2). Na parresia, o falante
expressa o que pensa, deixando sua opinido muito clara para quem ouve, utilizando uma “fala franca” de forma
aleturgica, ou seja, “o ato pelo qual a verdade se manifesta”, o que o autor entende por dizer a verdade sobre si ou
praticas de si mesmo na Antiguidade Greco- romana.

*% Os cinicos eram os que mais cuidavam de si e dos outros, buscavam denunciar a hipocrisia, defendiam a vida-
verdade no corpo - ressignificam as convengdes sociais € os pudores, assim defendiam outra racionalidade em que o
corpo/corporeidade tinham um lugar importante.
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condicdo natural da vida por meio de regras impostas a cada sujeito-corpo, as quais se tornam
insuportaveis, se seguidas com rigidez, a medida que se nega o corpo e “o viver o corpo” na sua
inteireza.

Outro fator que merece reflexdo a partir da nogao politica de parresia e das relagdes
entre o sujeito e a verdade, diz respeito as “relacdes de poder e de seu papel no jogo entre o
sujeito e a verdade” (FOUCAULT, 2017b, p.9). O autor traz a possibilidade de pensar a ética do
sujeito e da verdade na perspectiva das praticas “de governo de si mesmo e dos outros”, assim,
articula o poder anteriormente estudado e as técnicas de governamentalidade com ““as praticas de
si”. Foucault (2004) faz uma andlise da triade em que se refere como “triplice deslocamento
tedrico”: saberes, poderes e constitui¢do do sujeito por meio das praticas de si, as quais sdo
distintas, porém constitutivas entre si. Tal analise vai “do tema conhecimento para o tema da
veridic¢do, do tema da dominagdo para o tema da governamentalidade, do tema do individuo para
as praticas de si e estudar as relagdes entre verdade, poder e sujeito sem reduzi-las umas as
outras” (p.10).

Essas reflexdes de Foucault (2011) sobre a nog¢do de parresia como ética da verdade
podem trazer perspectivas de reflexdo sobre uma formagao docente mais humanizada e ética em
que “dizer a verdade na ordem do cuidado dos homens ¢ questionar o0 modo de vida deles, ¢
procurar por a prova esse modo de vida e definir o que pode ser validado e reconhecido como
bom e o que deve, ao contrario, ser rejeitado e condenado nesse modo de vida” (p. 130). Pensar a
formagao docente na perspectiva da parresia ética, interpretada por Foucault, em que o essencial
é o cuidado com a vida e 0 modo de vida. E, antes de tudo, posicionar-se criticamente frente a
realidade do cenario educacional, ao cotidiano da comunidade escolar. Nesse sentido, faz-se
necessario questionar as formacdes discursivas, colocadas a priori e indignar-se em relagdo as
injusti¢as. Compreendemos que a possibilidade de exercer a ética da verdade pode capacitar o
sujeito para repensar as suas praticas condicionantes e alienantes, para compreender-se como
sujeito €tico e agir como tal no contexto em que vive e com o qual se relaciona.

Nesse sentido, podemos fazer duas reflexdes. Primeiramente, acerca da ética da verdade
no fazer/na pratica docente, em que o/a professor /a que “fala” o que se deve fazer, mas que nao
se compromete com o seu proprio fazer, com a sua a¢do, com a materialidade e corporeidade do
fazer. Segundo, deve-se refletir quanto a posic¢ao critica do docente no enfrentamento de todas as

formas de violéncias e injusticas, especialmente as produzidas pelo racismo. Cuidar de si, em



82

suas praticas de subjetivagcdes, como um parresiasta, que estd atento e critico as verdades
cientificas, institucionais e politicas do contexto educacional, questionar as verdades como a
racionalidade, a produtividade, a competitividade, a utilidade e a neutralidade trazidas do
contexto do trabalho, da producao e do consumo para o campo da educagdo e ‘“desenrolar-se
como critica dos preconceitos, dos saberes existentes, das instituicdes dominantes, das maneiras
de fazer atuais” (2017b, p. 29).

Na perspectiva da verdade cientifica produtivista, surgem novas ciéncias como: a
fisiologia, a biomecanica, entre outras na area médica, que embasaram a Educacgdo Fisica e a
performance corporal, as quais fundamentam a produgdo do conhecimento sobre o corpo
alicercado na racionalidade, no tecnicismo e na utilidade “fundamentada numa racionalidade
instrumental, demarca a necessidade da produtividade e do rendimento como uma maxima da
quantificagdo, principio esse que ¢ levado ao ambito do movimento corporal”, conforme afirma
Silva (2001a, p.44) e ja constatado em (PICCININI, 2011). Assim, a Educagao Fisica, por meio
das ginasticas que compuseram o movimento gindstico europeu’’, assume um papel importante
na vida das pessoas, perante a logica do capitalismo, para que os corpos tenham satude™ e
resisténcia fisica, tornando-se cada vez mais produtivos e disciplinados. Dessa forma, o controle
corporal pelo biopoder era principio basico para a constru¢ao de um individuo/cidadao ideal.

Essas questdoes nos fazem pensar o curriculo de Educacdo Fisica como um importante
dispositivo de manuten¢do de um unico modelo hegemdnico como ideal, perpetuando o poder
dos grupos dominantes, pois os saberes sdo criados para manter essa hegemonia. Por outro lado,
o curriculo pode possibilitar uma educacgdo politizada das relagdes de poder e saber, da formacao
de identidades e das relacOes raciais na sociedade.

Entendemos, assim, que sdao questdes que atravessam a area de conhecimento da
Educagao Fisica e precisam ser trazidas para reflexdes criticas nas aulas, pois os conhecimentos
sobre o corpo € 0 movimento perpassam tanto o aspecto bioldgico como o sociocultural. Mesmo
abordando os conhecimentos sobre a satide no curso de licenciatura, os quais sdo importantes

para a formagdo na area, eles podem ser desenvolvidos de tal forma que os/as estudantes

*! Movimento que surge a partir dos séculos XVIII e XIX, a ginastica passa a ser sistematizada com métodos
formulados com os principios da Grécia antiga: satde, forca e beleza. Nesta época de pleno avango cientifico, a
ginastica era fundamentada nos aspectos biologicos e fisiologicos, uma “ginastica cientifica” para educar o corpo,
“adestra-lo”, assim a ginastica passa a ser vista como ferramenta para a educagdo do corpo (AYOUB, 2003).

*? £ importante questionar aqui que conceito de saude se prevé neste disciplinamento, um saber do corpo higienista.
Nao estamos criticando os cuidados que cada pessoa deva ter consigo € com seu corpo como habitos saudaveis e
harmoniosos e que, de forma preventiva, trazem satde e autoestima.
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compreendam seu corpo nao sO pela perspectiva anatdmica-funcional, mas articulado aos
diversos saberes de corpos socioculturais e politicos que existem na atualidade e seus valores de
beleza, de moral, caracteristicas étnico-raciais, entre outras particularidades.

E preciso ressignificar a subjetivagdo do corpo como objeto que legitimou as primeiras
formagdes em Educagdo Fisica, tendo em vista o advento da ciéncia e o surgimento do
racionalismo. A concepgdo fragmentada do ser humano, concebida pelo pensamento racional, se
assemelha as ideias platonicas, ambas percebem o corpo como objeto, o primeiro como
instrumento, o segundo como obstaculo a ser superado para encontrar o saber verdadeiro. As
produgdes do conhecimento sobre o corpo se fundamentam na area médica e sustentam-se pela
filosofia positivista™: o racionalismo e o empirismo sdo caracteristicas do pensamento filosofico,
que sofre grande transformacdo no final da Idade Média, como afirma Silva (2001a). O
conhecimento, produzido nessa perspectiva de ciéncia, fundamenta-se no pragmatismo e na
utilidade, para produzir o progresso e prever o futuro a fim de controla-lo.

A cultura inserida nos modos de produ¢do capitalista se padroniza conforme os fins
mercadoldgicos, promovendo um bom controle da sociedade. Assim, o interesse pelo corpo, para
sua dominagdo ¢ manipulagado, foi assumindo propor¢des cada vez mais intensas, criando-se uma
cultura de controle sobre o corpo que se manifesta em “amor-6dio™*, a qual reconhece o corpo
como “coisa”, ou seja, objeto de culto, dominagdo e alienacao.

Isso leva a uma cultura que produz subjetividades fundamentadas em necessidades
ilusorias e sujeicao ao consumo. O avanco da racionalidade humana em detrimento do processo
de sensibilizacdo do ser humano desencadeia uma cultura que concebe relagdes com o corpo
baseadas na sujeicao da razdo instrumental, que renuncia o sensivel, os sentidos corporais € as
relagdes humanas. Entendemos, portanto, que € preciso educar um corpo que percebe, que
reconhece, que ouve, que 1€ e que interpreta as linguagens/expressdes do seu proprio corpo e dos
outros. Na perspectiva da educagdo/formagdo do ser humano, como ser corpdreo, na sua
totalidade, as relagdes estabelecidas com o corpo € com os outros corpos sao potentes para uma
formacdo mais humanizada. Além disso, ¢ necessario constituir uma subjetividade critica e

sensivel para perceber o outro corpo e ter um “afastamento” de uma verdade Unica. Agamben

** O Positivismo enquanto método e filosofia tém como caracteristica excluir o que nio tem objetividade, rompendo
com as emogdes, intui¢des, imaginagdo e argumentagdo. Silva (2001a) explica que Descartes contribui na redefinigdo
de ciéncia e sua separagdo da filosofia se reforga com o Positivismo de Comte, tendo como critério de cientificidade
a observagao e a verificagdo.

>* Expressdo utilizada por Adorno e Horkheimer em Dialética do Esclarecimento (1985)
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(PERBALT, 2014) denomina essa percep¢ao como “pdr em suspensdo”, ou seja, a reflexdo sobre
a liberdade como sujeito de si, ndo no sentido de sair do contexto e viver por si como solipsista,
mas a liberdade como reflexao, como cuidado de si, percebendo as relagdes com os/as outros/as e
com o contexto/com o mundo comprometido eticamente com as verdades outras, ou seja,
estabelecer os “limites” as imposi¢des dadas.

Na contemporaneidade, surge uma expectativa de corpo fundamentada na aparéncia que
emerge com o fenomeno da globalizacdo econdmica e a expansao da midia, contexto em que a
publicidade percebe a poténcia corporal como principal meio de persuasdo para o consumo. A
logica mercadoldgica impde a sociedade uma cultura de culto ao corpo perfeito e saudavel,
criando estereotipos e padronizando as aparéncias, com o intuito de constituir nas subjetividades
habitos e comportamentos que conduzem a obsessao pela beleza, a supervalorizagao do corpo ¢ a
perda de uma identidade propria.

Para Foucault (2017a), os discursos sobre satide/medicina constroem representagdes nas
subjetividades de cuidado com o corpo e “culto” como praticas concebidas a partir dos saberes
construidos, como frequentar religiosamente a academia, consumir produtos /ight, e também,
restringir algumas praticas. Essas representacdes seriam o biopoder governando, construindo
consensos, exercendo o poder sobre o proprio corpo dos individuos, controlando a vida das

pessoas, ou melhor, produzindo uma pratica de autogoverno ou autocontrole:

Como sempre, nas relagdes de poder, nos deparamos com fendomenos complexos que
ndo obedecem a forma hegeliana da dialética. O dominio, a consciéncia de seu proprio
corpo s6 puderam ser adquiridos pelo efeito do investimento do corpo pelo poder: a
ginastica, os exercicios, o desenvolvimento muscular, a nudez, a exaltagdo do belo
corpo... tudo isto conduz ao desejo de seu proprio corpo através de um trabalho
insistente, obstinado, meticuloso, que o poder exerceu sobre o corpo das criangas, dos
soldados, sobre o corpo sadio (FOUCAULT, 2017a, p.235)

Com a globalizagdo e o avango das tecnologias, tais como a internet, aumentam as
possibilidades de comunicacdo e interagdo virtual. Neste contexto, as mensagens unificadas
conduzem a uma homogeneizagdo cultural, promovendo valores, modelos e estereotipos que se

. .. . , 55 . . .
constituem como essenciais para a sociedade do espetaculo™”. O poder da imagem invade a vida

> Expressio criada por Guy Debord, o qual define o espetaculo como o conjunto das relagdes sociais mediadas
pelas imagens. Sobretudo em uma fase da sociedade capitalista, quando ha uma interdependéncia entre o capital e as
imagens. Conforme Bucci e Kehl (2004) em Videologias, no mercado globalizado ¢ o capital que dirige o poder da
industria cultural (do espetaculo) sobre as outras e a sociedade. O capital submete os sujeitos inconscientemente, pois
age com supremacia através das imagens, por meio do dominio da mercadoria sobre o sujeito cresce com a soberania
da imagem.
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das pessoas, impondo padrdes sobre/por meio do corpo e as relagdes com a corporeidade, com os
outros e com o mundo se constroem ja prejudicadas, imersas nessa logica efémera e descartavel
da producao e do consumismo.

Na contemporaneidade, cria-se um interesse febril pelo corpo que ¢ percebido como um
objeto de investimento pessoal para troca de simbolos de poder no social, um narcisismo
neurdtico focado na beleza, na magreza e na perfeigdo (LE BRETON, 2006). Os discursos
do/sobre o corpo se torna, dispositivos de controle do sujeito contemporaneo que, por sua vez,
converte-se alienado as reflexdes e ao cuidado de si como pratica de liberdade, transformando-se
em corpo-objeto do mercado produtivo e consumidor.

Outra questdo pertinente sobre a exposicdo do corpo como consumo ¢ que a
representatividade de corpos outros, que fogem do “padrao” da beleza, da magreza, da perfeicao
também ganha espaco na publicidade, porque ninguém escapa das artimanhas do “marketing”
para o consumo. Podemos dizer que, até recentemente, os negros/as nem eram percebidos como
consumidores, porém, atualmente, observamos uma maior presenga de negros/as nas midias. Tal
mudanga ¢ muito positiva, visto que sdo conquistas politicas e geram representatividade da
populacgdo, o que se torna fundamental, principalmente, para as criancas afirmarem e constituirem
uma subjetivacio da sua identidade. Entretanto, como afirma Lopes™®, essa maior presenca estd
mais relacionada ao consumo, pois a cultura de consumo e os dispositivos de controle e
influéncia do consumismo ndo deixam escapar ninguém, conforme ja foi pontuado por Bucci e
Kehl (2009).

Contudo, para além de pensarmos o desapreco do corpo-mente, € preciso pensar sobre o
“corpo negado” ou o imagindrio do corpo negro desprovido da razao, o corpo que nao se encaixa
neste corpo-objeto-docil interesse da sociedade do consumo, os corpos invisibilizados a partir de
um imaginario social construido ao longo da histéria com significados a partir das imagens
estereotipadas representadas em discursos que constroem subjetividades e constituem, também,
os conhecimentos construidos na Educagdo Fisica. Sendo assim, compreender os saberes

29 <¢

do/sobre o corpo para além dos “nervos”, “musculos” e capacidades motoras torna-se importante,

% Entrevista com Nei Lopes na BBC News Brasil em Sdo Paulo no dia 20 de novembro de 2019 com o titulo
“Presenca maior de negros na midia tem ‘mais a ver com consumo do que representatividade”. Disponivel em
https://www.bbc.com/portuguese/geral-50482127
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porque ¢ preciso a experiéncia do corpo proprio em didlogo com os outros corpos para
(in)corporar a ética da alteridade.

E possivel fazer uma analogia desta concepcio dualistica de corpo sensivel x racional, a
partir da obra de Faustino (2013): 4 emog¢do é negra, a razdo é helénica? Consideragoes
fanonianas sobre a (des) universaliza¢do do ‘Ser’ negro. Nessa obra, o autor explana sobre a
concepgdo negativa do corpo negro que esta ligada a natureza (animalidade). Assim, fundamenta-
se em Senghor (1939) para explicar a percep¢ao do negro na relagdo muito mais intima com a
natureza, emogoes, musculos, pulsdes e ludicidade enquanto que a percepgao do branco pauta-se
em uma racionalidade mais fria.

Também questiona a ideia de Kant (1993) sobre a natureza “limitada” dos negros e da
“forca de dons excelentes” dos brancos (FAUSTINO, 2013, p. 2). Nesse sentido, por estar
vinculado a um corpo mais natural e até animalizado ou selvagem constrdi-se a percepcao de que
0 povo negro ndo contribuiu para o desenvolvimento da historia universal. No entanto, Faustino
questiona essa estrutura colonialista, que cria essa representacdo do negro na sociedade
moderna/capitalista. Seus apontamentos sdo sobre a universalizacdo do branco europeu como

representacao do ser humano ¢ a (des) universaliza¢ao e o ndo reconhecimento “do/s outro/s”:

O complexo de inferioridade infringido ao negro ¢ proporcionalmente acompanhado por
um complexo de superioridade por parte do Branco, mas esse complexo ¢ marcado por
um sentimento de castrag@o. Este “Outro” amaldi¢oado e inferiorizado assombra e atrai
com seus atributos “sobre-humanos” — exatamente aqueles que o Branco deixa de ver em
si - exageradamente mistificados e animalizados (FAUSTINO, 2013, p. 5).

A partir desse contexto, compreende-se que o poder da racionalidade cientifica, da
l6gica do capital e da ideologia do branqueamento constroem saberes que formam a subjetividade
do ser humano. Diante desse reducionismo, o qual concebe o corpo como objeto “assujeitado”, e
dos dualismos corpo sensivel/racional, corpo branco/negro, corpo padrao/corpo diferente, surgem
novas produgdes de conhecimento por meio de questionamentos e reflexdes que contribuem para
a superacao dessa concepg¢ao, ampliando o entendimento de ser humano. Assim, muitos conceitos
sdo revisitados e revistos, proporcionando novas compreensdes de ser humano ¢ de mundo, da
sociedade e da natureza, da razdo e da sensibilidade e entre tantos outros dualismos que nossa
sociedade concebeu historicamente. Novas reflexdes e estudos despontam, possibilitando um
pensamento que reconhece a totalidade do ser humano, e € o que buscaremos articular no ambito

da formagdo de professores de Educacdo Fisica. Portanto, questionar os sentidos, que os
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conhecimentos do curriculo propdem para uma formacdo antirracista, discutindo as teorias
curriculares e concepgoes epistemologicas que a fundamentam, torna-se imprescindivel.

Nesse sentido, as aulas de Educagdo Fisica na escola podem ser espagos/tempo
privilegiados para a construgdo de relagdes humanas alicergadas em uma sociedade democratica,
emancipatdria e antirracista a partir de pedagogias dos corpos e da constru¢do de saberes que
ressignifiquem praticas fundamentadas em estereotipos de corpos. Os estudos da Educagdo Fisica
tém trazido relevantes contribui¢des para a cultura corporal nos curriculos escolares e, nesse caso,
podem contribuir efetivamente para uma educacao antirracista, conforme preve a lei 10.639/2003
e 11.645/2008.

A Educagdo Fisica pode promover poténcias politico-pedagdgicas subjetivadas para
perceber, assim como para reconhecer o que os corpos reais tém a dizer nas suas diferentes
possibilidades de linguagens: movimentando-se, criando, questionando e dando novos sentidos
ao movimento corporal e ao “estar juntos” como coletivo.

A educacio das relagdes raciais tem potencial para possibilitar outras formas de perceber
um corpo-sujeito sob a perspectiva da corporeidade cultural e filosofica africana.
Compreendemos que a implementagdo da educacao das relagdes raciais no curriculo deve superar
o cumprimento da lei. Ela precisa, pois, estar presente na formagdo de professores/as de
Educagdao Fisica de forma materializada e corporificada, possibilitando espacos/tempo
pedagdgicos potentes na formagdo de docentes éticos, sensiveis € com engajamento politico-
pedagdbgico.

A auséncia da corporeidade no pensamento racional que fundamentou a formagao do
professor/a de Educagdo Fisica, por muitas décadas, trouxe uma percepcgao técnica, utilitaria e
hegemonica para as culturas corporais de movimento na Educacdo Fisica. Por outro lado,
percebemos nas culturas africanas a integra¢do entre corpo, espiritualidade e natureza, como
também o valor da coletividade e pertencimento.

Oyéwumi (2002), pesquisadora nigeriana e professora de sociologia, contribuiu muito
para estas discussdes, a partir de experiéncias africanas acerca de questdes teoricas pertinentes ao
corpo e a corporeidade. A autora apresenta os termos “cosmovisdo” e “‘cosmopercep¢do”’, a
primeira utilizada no Ocidente indicando o privilégio do visual eurocéntrico para a compreensao
cultural de uma sociedade. Ja o termo “cosmopercepcao”, proveniente da expressdo “world-

sense’” ou “sentido do mundo”, ¢ uma forma mais inclusiva de perceber as diferentes culturas de
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diferentes grupos. A estudiosa traz essa expressao como forma de descrever os povos iorubds ou
outras culturas que podem privilegiar sentidos, que ndo seja somente o visual, mas a capacidade
de percepcio que orienta o corpo e o pensamento’ .

As reflexdes de Oyéwumi (2002) apontam para as discussdes sobre corpo, presentes
neste estudo, entre eles a ideia de “auséncia do corpo” imposta no pensamento racional e como os
sujeitos corporalizados foram rotulados como “diferentes”, considerados “os outros”.

A cultura ocidental atribui uma ldégica peculiar ao corpo, um apego com base no visual.
Ao olhar para o corpo, induz-se a ele um imaginario social, explica Oyéwumi (2002) referindo-se
ao corpo fisico e as suas metaforas e, ainda, chama aten¢do para a fisicalidade da cultura

ocidental:

A nogao de sociedade que emerge dessa concepgdo ¢ que a sociedade € constituida por
COrpos € como corpos — corpos masculinos, corpos femininos, corpos judaicos, corpos
arianos, corpos negros, corpos brancos, corpos ricos, corpos pobres (p.2).

Se o corpo funda a ordem social, ele esta sempre em destaque para os olhares, “invoca
um olhar, um olhar de diferenga, um olhar de diferencia¢do — o mais historicamente constante é o
olhar generificado” (OYEWUMI, 2002, p. 3). Embora a autora tenha suas investigagdes e
reflexdes na sociologia das relagdes de género, ela conversa com a filosofia africana e a ocidental
e contribui com reflexdes epistemologicas dos conhecimentos culturais dos povos iorubas e o
modo de imaginar o corpo na cultura ocidental.

Um elemento que chama atencdo e traz reflexdes nas pesquisas de Oyéwumi (2002) ¢
que os povos iorubds ndo entendem o corpo como classificacdo social. Por exemplo, nas
comunidades da cultura Oy6, em que a corporalidade feminina ou masculina ndo define a
hierarquia social, pois ela € construida a partir das relagdes sociais, ¢ bastante comum se
constituir a partir da senioridade, ou seja, as pessoas com maior idade cronologica e experiéncia
ocupam os espacgos de poder na comunidade. Também, a organizacdo familiar ou ndo familiar
nao ¢ determinada pelo género, ndo diferenciam corpos para classifica-los e hierarquiza-los, “o
que essas categorias iorubds nos dizem ¢ que o corpo nem sempre estd em vista e a vista da
categorizacao” (p. 19).

Ja no imagindrio social do/sobre corpo na sociedade ocidental o corpo esta a vista, estd

visado, ele carrega significados simbdlicos os quais constroem as relagdes que estabelecemos

57 P , . . . . - .

Esta ideia sera desenvolvida mais adiante no estudo, pois entendemos que a concepcdo de corporeidade e
percepgao sensivel de si, do outro e do mundo pode trazer valiosas contribuigdes para o desenvolvimento da ERER e
para uma Educagao Fisica mais inclusiva no cotidiano escolar.
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com 0s outros corpos a partir de suas caracteristicas e suas diferengas em relagdo ao corpo
padrdo. Dessa forma, ¢ possivel pensar uma corporeidade na educagdo que valorize outros
sentidos que nao seja somente o da visdo, priorizado pela cultura ocidental, mas uma
multiplicidade de sentidos como a oralidade, a expressividade corporal e seus significados, a
percepgao da realidade na totalidade, onde tudo tem conexao.

Kakosi (2003) compreende Ubuntu como fundamento ético-politico da filosofia africana
para pensarmos a alteridade na educagdo, a qual se funda no coletivo, em uma perspectiva de
humanidade como valor que se expressa na forma de solidariedade, de empatia, de compaixao, de
generosidade. Para Kakosi (2016), Ubuntu nao despreza nenhum ser humano, ja que todos devem
ter suas humanidades valorizadas e sdo fundamentais para a formacdo dessa humanidade, da
nacdo ou da comunidade. O conceito de Ubuntu, desenvolvido em uma sociedade, contribui para
combater o racismo, porque o principio do Ubuntu ¢ a coletividade “eu sou porque nds somos”.
J& o racismo tem como base “eu sou porque vocé ndo ¢€” e quando se exclui, discrimina alguém
pelas suas caracteristicas corporais, nega-se a sua humanidade duplamente: “o discriminador
nega a humanidade do discriminado e, a0 mesmo tempo, perde a sua humanidade” (p.5). Além da
coletividade, Ubuntu traz o reconhecimento e reciprocidade: reconhecer e responder ao/a outro/a
“¢ viver em paz, em harmonia”, na cosmovisdo africana “bantu” essa reciprocidade e
reconhecimento ndo serve somente para os outros/as humanos/as, mas para toda “a comunidade
cosmica da vida”.

Para Swanson (2010), Ubuntu é um sistema de crencas, uma epistemologia, uma ética
coletiva e uma filosofia humanista espiritual do sul da Africa. E mais um fundamento ético-
coletivo (ou um sistema de crencas) de conhecer e de ser em comunidade. Embora também seja
considerada uma forma de filosofia e epistemologia africanas nativas, trata-se de humanismo
africano, uma experiéncia coletiva vivida cotidianamente, centrada em uma ética comunitéria do
que significa ser humano.

Para refletir sobre a formacdo de professores/as em Educacdo Fisica a partir das
reflexdes sobre corpo, raca e corporeidade partilhamos das argumentagdes de Nilma Lino
Gomes na obra Cultura Negra e Educag¢do (2003) sobre a identidade racial no processo
formativo para uma educagdo antirracista. Ela propde fazer alguns questionamentos sobre como
os/as educadores/as percebem e pensam o seu corpo € o corpo do/a outro/a, trabalham com as

diferencas dos seus corpos e dos/as estudantes. Também, interroga se o espago de formacao tem
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provocado processos pedagdgicos para que se discutam ““as representacdes construidas em nossa
sociedade sobre o negro, sua estética, sua ascendéncia africana e as formas como estas se
misturam com situagdes de racismo, discriminagdo e preconceito racial?” (p. 172).

Ja na obra Movimento negro educador: saberes construidos nas lutas por emancipagdo
Nilma Lino Gomes defende a emergéncia da pedagogia das auséncias como forma de refletir
sobre os corpos negros na educacao, no sentido de trazer e reconhecer os saberes produzidos pelo
movimento negro, especialmente no que tange a corporeidade negra.

Ela indica trés apontamentos importantes € potentes: os saberes politicos, os saberes
identitarios e os estético-corporais. Quanto aos saberes politicos, o debate e a ressignificagdo do
conceito de raga promovem diversos questionamentos sobre o racismo brasileiro ¢ o mito da
democracia racial, trazendo avancos nas politicas publicas, especialmente, nas politicas
educacionais.

Ja os saberes identitarios e estético-corporais, propostos por Gomes (2017) contribuem
significativamente para pensar o curriculo da Educagdo Fisica na constru¢do de outros sentidos
para os saberes do corpo, corporeidade e na poténcia do se movimentar. Os saberes identitarios,
incorporam positivamente a raca e a identidade negra como posicionamento politico. Esses
saberes estéticos e politicos do corpo negro promovem reflexdes e constroem discursos outros na
educagdo, na cultura, na literatura e nas artes, provocando processos reflexivos importantes para
pensar as praticas de liberdade, propostas por Michel Foucault. O “sentir e viver” o corpo como
“cuidado de si”, além do individual, mas que indaga os outros corpos a partir desse “corpo
identitario” que traz a desobediéncia e emancipagdo contra uma regulacdo hegemonica do corpo e
as formas estereotipadas, as quais reduzem o corpo negro a objeto exotico.

Quanto aos saberes estético-corporeos, além de trazer uma compreensao da identidade
negra e ressignificacdo da percepcdo do corpo negro historicamente como figura exotica,
promove desconstru¢des e deslocamentos sobre os lugares que o corpo negro pode ocupar na
sociedade, dos quais estes foram excluidos, mas que hoje marcam lugares potentes para pensar o
corpo, como movimentos politicos e epistemologicos, os quais mobilizam agdes educadoras. Por
1sso, a autora afirma que o Movimento negro ¢ educador.

Apesar de a Educacao Fisica epistemologicamente ter ampliado as discussdes a partir
das Ciéncias Humanas e o movimento renovador da Educagdo Fisica com mudancas de

paradigmas que trouxeram uma maior criticidade para a area, € necessario ampliar os debates que
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abarquem reflexdes sobre corporeidade e raca nos curriculos de formagao. Entendemos que a
ressignificagdo das praticas pedagogicas relacionadas a construgdo social das concepcdes de
corpo e corporeidade na formagcdo em Educacdo Fisica sdo necessarias, € os saberes outros
implementados pela ERER provocam distintos sentidos a partir de deslocamentos, contradi¢des,
resisténcias e oportunizam os saberes proprios das populacdes negras e indigenas, os quais
reafirmam a sua existéncia, sua expressividade e a visibilidade epistemoldgica dessas populacgdes.
Esses conhecimentos podem fortalecer uma poténcia ética e politico-pedagdgica dos/as
professores/as na constru¢cdo dos conhecimentos relacionados a corporeidade e no enfrentamento
do racismo no contexto educacional.

No préximo capitulo propomos uma contextualizagdo das teorias e politicas curriculares
articuladas a reflexdes sobre a formacao de professores/as de Educagdo Fisica e educagdo das

relacdes étnico-raciais.
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3.2 O CURRICULO DE FORMACAO DE PROFESSORES/AS DE EDUCACAO FISICA
NO CONTEXTO BRASILEIRO: NO ENTRELUGAR DA HISTORIA QUE FOI PARA A
HISTORIA POSSIVEL

Para pensar o curriculo € preciso entender as relagdes de poder, escolher uma identidade
e subjetividade a serem construidas, ¢ uma questdo de poder, selecionar os
conhecimentos/saberes compartilhados no curriculo envolve relagdes de poder e tensoes
identitarias, privilegiar um saber em detrimento de outro envolve relacdes de poder. Nestas
reflexdes, ¢ imprescindivel trazer as discussdes de Carneiro (2005) e suas articulagdes sobre os
conceitos de biopoder e racialidade, que sustentam os epistemicideos na producdo do
conhecimento e coloca o lugar da educag¢do como reprodutora e legitimadora de poderes, saberes,
subjetividades.

Interessante quando Carneiro (2005) destaca o “dominio” analisado por seu estudo que
¢ “composto pelas relagdes raciais engendradas no Brasil pelo dispositivo de racialidade” (p. 32)
e os saberes sobre ele produzidos. Nessa exposicdo, ela destaca o proprio termo dominio, que
segundo a mesma, ja prevé “um campo de poder ou de domina¢do”, dando exemplo de quando
alguém epistemologicamente “domina um determinado assunto”.

A autora apresenta o conceito de epistemicidio a partir das reflexdes de Boaventura
Sousa Santos, ela explica que o epistemicidio ¢ um elemento constitutivo do dispositivo de
racialidade/biopoder e “se constituiu em um dos instrumentos mais eficazes e duradouros da
dominagao étnica/racial” (CARNEIRO, 2005, p. 96), legitimando conhecimentos do dominador
e negando formas de conhecimentos do dominado, sustentando, dessa maneira, a concepg¢ao de
que as praticas e os conhecimentos dos povos colonizados eram estranhas, subalternas e
marginalizadas. Sendo assim, a importancia da diversidade foi excluida e as concepgdes da
filosofia ocidental eurocéntrica conceberam-se hegemonicas, tanto em conhecimentos culturais,
como religiosos, educacionais/curriculares, disseminando a colonialidade, a percepcao de que
alguns povos possuem conhecimentos verdadeiros e importantes para a civilizacdo e outros nao.
Isso produz uma colonizagdo subjetiva que produz sentidos no imaginario social, na producdo de
cultura e nas relacdes intersubjetivas.

O epistemicidio vai além da “anulagdo e desqualificacdo do conhecimento dos povos

subjugados” (CARNEIRO, 2005, p.97), pois € uma estrutura que nega o acesso a uma educacao
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de qualidade a essas populagdes, que inferioriza e que deslegitima o/a intelectual negro/a
individual e coletivamente. O que a autora vai denominar como “sequestro da razdo” duplo:
quando impde uma cultura e The nega a racionalidade.

Ao articular o epistemicidio ao dispositivo de racialidade/biopoder com grande maestria,
a autora argumenta que para além do saber controlador, disciplinador e normativo dos corpos
individuais e coletivos, também controla racionalidades e emocdes. Ela destaca ainda que a
negacdo da humanidade do outro, a “sua incapacidade inata para o desenvolvimento e
aperfeigoamento humano, a sua destituicdo da capacidade de produzir cultura e civilizacao
prestam-se a afirmar uma razdo racializada, que hegemoniza e naturaliza a superioridade
europeia” (p. 99). Essa nega¢do do/a outro/a como “Nao-ser” humano, refor¢a e legitima o “Ser”
humano do dominador. Essa anulacao e dominio do/da outro/a foi constituida pelo processo
colonial e continua até os dias atuais por meio da colonialidade nas representagdes sociais,
conforme ja mencionado anteriormente neste trabalho.

Goffman (2008) também reflete essa perspectiva sustentada por um olhar sociolégico e
psicoldégico ao abordar o estigma quanto ao/a outro/a nas relagcdes. Ele explica que ao
estigmatizar o/a outro/a lhe instituindo um atributo negativo e desumanizando-o, afirma, assim, a
sua “normalidade”. Cria-se uma identidade ideal que a sociedade espera a partir do que se
constroi como subjetividade a qual legitima a representacdo do “ideal”, o que o autor chamara
“Identidade Social Virtual”. No entanto, as identidades sdo plurais, diversas e apresentadas de
forma “real”, denominada pelo autor de “Identidade Social Real”. A diferenca entre as duas vai
resultar no atributo depreciativo que estigmatiza e desumaniza a pessoa diferente a partir do
estereotipo hegemonico. Isto posto, quanto mais se evidencia a caracteristica que o (a) distingue,
mais desacreditado/a pela sociedade o/a estigmatizado/a permanece.

Para pensar as diferengas e pluralidades no curriculo ¢ cada vez mais necessaria a
afirmacdo dos direitos humanos como uma cultura materializada e inserida em todas as praticas
sociais, especialmente no contexto educacional, de tal forma que seja capaz de democratizar e
afirmar os direitos fundamentais de cada pessoa ou seu grupo sociocultural com o
reconhecimento dos direitos a diferenca. Por conseguinte, discutir sobre direitos humanos,
igualdade de direitos e diferencas na educagdo ¢ fundamental. Os conteudos do curriculo nas
diversas areas do conhecimento devem abordar a vida cotidiana, visto que o mundo em que

vivemos hoje ¢ a consequéncia dos nossos pensamentos, das nossas acdes cotidianas, como eu
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“sou” enquanto identidade, como eu “estou” ou me posiciono no mundo e como eu “convivo”
com as pessoas na sociedade. Nessa perspectiva, o curriculo deve constantemente me provocar
em reflexdes e criticidade, afetar-me e me mover para a constru¢ao de um mundo novo por meio
de acoes cotidianas.

Podemos destacar duas questdes relevantes para pensar as diferencas: a primeira deve
ser articulada a reflexdes relacionadas aos preconceitos e discriminagdes das diferencas a partir
do questionamento da ordem que estabelece uma “normalidade”, “parametro” ou “esteredtipo”,
ou seja, o diferente partindo-se de que olhar? A segunda, a partir da igualdade de direitos
fundamentais da pessoa humana. Nesse sentido, Candau (2007, p. 7) cita uma frase de
Boaventura Souza Santos que resume bem esse tensionamento entre igualdade e diferenca:
“temos direito a reivindicar a igualdade sempre que a diferenca nos inferioriza e temos direito de
reivindicar a diferenca sempre que a igualdade nos descaracteriza”. A autora entende que ¢
preciso articula-las cuidadosamente na construcao da democracia, evitando dar destaque somente
as questoes sobre a igualdade sem considerar as diferencas. Necessitamos entender que somos
sim, diferentes! E isso ¢ muito positivo, porém faz-se necessario ter equidade nos direitos como
humanidade.

Quando se pensa na igualdade de direitos na educacdo e na producdo de conhecimento, o
conceito de epistemicidio nos ajuda a entender as desigualdades raciais no campo da educagio, as
quais t€ém como consequéncias a persisténcia das desigualdades sociais, 0 empobrecimento das
possibilidades de saberes outros e uma “subordina¢do da sobrevivéncia cognitiva do dominado
aos parametros da epistemologia ocidental” (CARNEIRO, 2005, p. 102).

Silva (2010) entende que a educacdo ¢ uma constru¢do permanente da nossa
humanidade, e o que lesar essa humanidade deve ser reparado. Sendo assim, € necessario
compensar o desconhecimento dos saberes, construidos pelos povos invisibilizados, e do seu
papel na construgdo da sociedade brasileira a partir de outros olhares, ndo somente a partir da
histéria contada por uma unica visao: o eurocéntrico e branco.

Sendo assim, voltamos aos questionamentos iniciais deste capitulo, direcionando o
quanto as relagdes de poder estdo imbricadas no curriculo na formagdo de identidades, de

subjetividades e na producao de saberes, como afirma Foucault (2004):

Temos antes que admitir que o poder produz saber (e ndo simplesmente favorecendo-o
porque o serve ou aplicando-o porque ¢é ttil); que poder e saber estdo diretamente
implicados; que ndo ha relacdo de poder sem constitui¢do correlata de um campo de
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saber, nem saber que nao suponha e ndo constitua a0 mesmo tempo relagdes de poder (p.
30).

Podemos reafirmar que “nada ¢ mais material, nada ¢ mais fisico, mais corporal que o
exercicio de poder” (FOUCAULT, 2017a, p.237). E questionamos que corpo/identidade tem sido
considerado ideal para a construg¢do das subjetividades e para a sele¢do dos saberes do curriculo?
Primeiramente, refutamos o conceito de “ideal” de corpo-sujeito que vamos formar para a
sociedade, pois existem diferentes identidades, culturas, saberes e contextos. Nao ¢ possivel
“encaixar” o ser humano em um “molde” de ensino-aprendizagem como uma produ¢do em série,
conforme os modelos tradicionais de curriculo intencionavam. Hall (2001) explica que na
sociedade pos-moderna as antigas identidades, que estabilizavam a sociedade, passam a entrar em
crise, surgem, entdo, novas identidades, fragmentando assim o sujeito moderno, abalando suas
“referéncias” as quais sustentavam sua representagdo no mundo social. Para Hall (2001), a partir
do final do século XX, as identidades passam a descentrar-se, deslocar-se e se fragmentar,
modificando-se o “eu” com o “outro”. Os conceitos de identidade vao se transformando, elas
surgem a partir do pertencimento a cultura, etnia, raga, linguas e religido. O autor aponta trés
concepgoes de identidade do sujeito: sujeito do Iluminismo, sujeito socioldgico e sujeito pods-
moderno. Podemos articular essas concepgdes ao ideal de sujeito/identidade que os estudos
curriculares pensaram em formar a partir de diferentes abordagens das teorias curriculares.

No Brasil, até 1980 o curriculo com a caracteristica funcionalista/instrumental era
central na elaboragdo do curriculo, como aponta Lopes e Macedo (2005). Esta percepgao era
baseada num sujeito/identidade centrado, unificado, racional. As chamadas teorias tradicionais
com caracteristica neutra, cientifica, técnica baseavam-se nos conhecimentos/saberes dominantes
para o curriculo e preocupavam-se com questdes técnicas: 0 que ensinar € como ensinar, ou seja,
elencando-se o conhecimento, selecionava-se a melhor forma de transmiti-lo, cuidando da
organizagdo ¢ do planejamento do ensino-aprendizagem para uma melhor eficiéncia (SILVA,
2015).

E importante destacar, também, que o pensamento racial ajudou a guiar as politicas
educacionais nas reformas educacionais no Brasil a partir das primeiras institui¢des educacionais

formadas. Os reformadores educacionais, especialmente na década de 1930, aproveitaram-se da
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oportunidade historica dos principios das ciéncias eugénicas™ e da logica da industrializagdo
moderna para colocar em pratica a ideologia do aperfeicoamento das ragas e limpeza pela
eugenia. Acreditavam, eles, que a racionalizagdo ¢ a profissionalizagdo pela educacao fariam com
que o Brasil alcangasse o desenvolvimento almejado. Dentre os reformadores, algumas
autoridades cientificas buscaram formas de “curar” a populagdo através da educagdo e da saude
publica. Nesta perspectiva, a educacao se fundamentava na aptidao fisica, no treinamento para o
trabalho e cuidados com a higiene. Além disso, a ideia de um pais moderno e industrializado se
baseou, também, na racionalizacdo sistematica aplicada a industria. Para Davila (2006), os
reformadores transformaram o sistema escolar numa maquina eficaz em fornecer aos pobres
negros/as ferramentas necessarias para o branqueamento e regeneragdo, construindo uma
hierarquia racial efetiva, duradoura e inquestionavel, ja4 que era fundamentada na ciéncia e no
mérito.

Com as reformas educacionais introduz-se a disciplina de Educagdo Fisica nas escolas
brasileiras, que por meio dos exercicios fisicos da gindstica com métodos das escolas, que
compuseram o movimento ginastico europeu’, e isso se torna um meio eugénico muito eficaz
como ferramenta para classificar os mais fortes, aptos, competentes e uteis para a patria.

Os objetivos e propostas pedagogicas da Educacdo Fisica quando introduzida no Brasil
tiveram influéncias socioecondmicas, cientificas e culturais da época sincronizadas com a ideia
de corpo produtivo. Essas tendéncias ainda influenciam a formagdo do professor de Educacgao
Fisica e sua praxis pedagogica, embora muitas outras abordagens tenham sido discutidas e
desenvolvidas para superar o tecnicismo € o eugenismo, que sustentaram a area por décadas.

Aproximadamente até a década de 1980%, a tendéncia predominante era a pratica da Educacio

** 0 termo eugenia foi criado em 1883 pelo cientista britdnico Francis Galton. A eugenia se consolidou no periodo
entre guerras pela Europa e América e buscava o aperfeicoamento da populagdo por meio do estudo e
“aprimoramento de tragos hereditarios” (DAVILA, 2006). Davila explica que a eugenia “pesada” buscava eliminar a
reprodugdo de pessoas com tracos indesejados: deficiéncias, cor da pele, entre outros, por meio da esterilizagdo ou do
genocidio (como no caso da Alemanha nazista, da Gra-Bretanha e dos Estados Unidos). Ja a eugenia “leve” difundia
a saude, a higiene e a aptiddo fisica como melhoramento da populagdo (no caso da América Latina).

> Movimento que surge a partir dos séculos XVIII e XIX, a ginastica passa a ser sistematizada com métodos
formulados com os principios da Grécia antiga: satude, forca ¢ beleza. Nesta época de pleno avango cientifico, a
ginastica era fundamentada nos aspectos biologicos e fisiologicos, uma “ginastica cientifica” para educar o corpo,
“adestra-lo”, assim a ginastica passa a ser vista como ferramenta para a educagdo do corpo (AYOUB, 2003).

5 Conforme alguns autores como Kunz (2013), Darido (2003) e Coletivo de Autores (1992), entre os anos de 1969 a
1979 com a ascensdo do esporte devido as copas de 1958 e 1962, a tendéncia tecnicista da Educagdo Fisica ganha
forga, com a ideologia de que “esporte ¢ saide”, porém se mantém as mesmas caracteristicas de forga, virilidade,
aptidao fisica que passa a focar-se, também, no ensino da técnica esportiva.
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Fisica fundamentada na aptidao fisica, na saude e nos habitos de higiene, com o objetivo de
formar uma geracgao forte, saudavel e disciplinada.

Das praticas eugenistas da Educagdo Fisica nas décadas de 60 a 70, passou-se para o
foco a melhoria do rendimento e esportivizagao (BRACHT, 1998), pois com o apoio das politicas
do esporte no pais, houve um investimento na area para qualificar a medicina esportiva. Com
isso, ocorreu a criagcdo de laboratdrios e o incentivo aos cursos de pos-graduagdo, bem como a
busca de maior quantidade de produgdes cientificas na area, criando-se laboratorios de pesquisa
com o objetivo de melhorar a preparagdo dos atletas para as competi¢cdes. Em 1978, funda-se o
Colégio Brasileiro de Ciéncias do Esporte (CBCE) e percebe-se que, até a década de 1980, as
produgdes eram baseadas na area médica, conforme podemos observar na primeira edigdo do
COMBRACE’".

Os fundamentos epistemoldgicos dos conceitos de corpo, satde e Educacdo Fisica eram
pautados no Positivismo e Empirismo, e as pesquisas cientificas na experiéncia e na
racionalidade técnica. Com o tempo, foram sendo realizadas pesquisas com preocupagdo voltada
aos grupos especiais como cardiopatas, diabéticos, gestantes, tendo como referencial principal o
American College Of Sports Medicine®. Dessa forma, os curriculos de formagio da éarea, por
décadas se fundamentaram em verdades que disseminavam a boa forma, a saude, o
disciplinamento do corpo e para que os egressos atuassem nas escolas e treinassem os futuros
possiveis destaques/talentos esportivos nacionais € internacionais.

Somente a partir da década de 1980, ¢ que comegam a aparecer teorias mais criticas, que
passam a valorizar os principios pedagdgicos, o chamado Movimento Renovador®. Surgem
varias abordagens com o intuito de romper com o modelo tecnicista € mecanicista da Educagao
Fisica, como as abordagens Desenvolvimentista, Construtivista-Interacionista, Critico-
Superadora e Sistémica, da Psicomotricidade, Critico-Emancipatoria, Cultural, Saude Renovada,
as quais foram importantes para a construgdo de um pensamento pedagdgico para a Educagao

Fisica escolar (DARIDO, 2003, p.4).

%' Ver a Revista Brasileira de Ciéncias do Esporte. V.1, n. 2, jan. de 1980.

%20 Colégio Americano de Medicina Esportiva integra a pesquisa cientifica de estudantes e profissionais das 4reas
da saude para fornecer aplicagdes educacionais e praticas da ciéncia do exercicio e da medicina esportiva.

* Movimento que pde em discussio a ruptura com a concepgio racional e biologica do corpo como objeto de ensino
na Educagédo Fisica, sendo considerado um elemento da cultura deve propiciar as praticas como cultura corporal de
movimento (BRACHT, 2019).
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A formagdo dos/das professores/as de Educacgdo Fisica se baseou por muito tempo na
tendéncia tecnicista e, hoje, ainda percebemos reflexos dessa pratica desvinculada da teoria e de
um “sentido” para o movimento, sem reflexao e criticidade. Hoje os cursos de Licenciatura em
Educagao Fisica t€ém o papel de desafiar o/a futuro/a professor/a em proporcionar praticas
pedagdgicas que sejam para todos e todas, superando a visdo hegemonica historicamente presente
na Educacao Fisica, fundamentada em aspectos apenas biofisiologicos dos conhecimentos do ser
humano, voltada para a técnica esportiva com foco em bons resultados que exclui os “menos
habilidosos”, conforme apontam os estudos de Kunz (2004), Betti (1999) e Bracht (2005).

Apbs a década de 1980, a centralizagdo funcionalista baseada na produgdo norte-
americana foi abalada e a for¢a das vertentes marxistas ganham espaco no curriculo com a
pedagogia historico-critica, caminhando com a redemocratizagdo politica no Brasil. Na Educacao
Fisica, as tendéncias pedagdgicas critico-emancipatdria e critico-superadora destacam-se nos
estudos e producdes da area.

Para Lopes e Macedo (2005), as pesquisas/produgdes sobre curriculo técnico-cientifico
nos primeiros anos da década foram superadas, especialmente em periddicos, a ideia de um
curriculo percebido como politico, social e econdmico torna-se hegemodnico, com referéncias de
Giroux, Apple, Young fundamentados na filosofia de Marx, Gramsci, Bourdieu, Lefebre,
Habermas e Bachelard. O curriculo assume um cardter mais socioldgico, o que antes era
predominantemente influenciado pela psicologia, assim “as proposi¢des curriculares cediam
espaco a uma literatura mais compreensiva de curriculo, de cunho eminentemente politico” (Ibid.,
p-14).

As teorias criticas trazem para o curriculo as relagdes de poder, a busca da emancipacao
e a conscientiza¢do dos interesses dominantes, além de elencar os conhecimentos se questiona o
porqué deles, com o intuito de formar um sujeito critico que se perceba no coletivo e busque
transformagdo social. Assim, podemos definir as categorias de andlise desta teoria: ideologia,
poder, classe social, emancipacdo, curriculo oculto, reproducao social e cultural, e resisténcia
(SILVA, 2015).

As mudancas epistemologicas na area de Educagao Fisica ocorrem, neste momento, pelo
acesso a programas de mestrado na éarea, pela vinda de diversos profissionais que foram estudar
nos principais centros de pesquisa do mundo, somados a um novo panorama politico-social de

redemocratizagdo no Brasil. Isso provoca profundas reflexdes e a valorizagdo dos conhecimentos
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da érea, envolvendo, principalmente, a discussdo do objeto de estudo da Educacdo Fisica escolar,
favorecendo, dessa maneira, a superagdo do enorme valor dado ao desempenho e a produtividade,
ao menos ao nivel de discurso, conforme aponta Darido (2003).

As principais abordagens que se fundamentam nas teorias criticas do curriculo sdo a
abordagem critico-superadora e a critico-emancipatdria. A abordagem critico-superadora se opde
ao modelo mecanicista, fundamenta-se em teorias criticas, tendo como influéncia o Marxismo e
tedricos como Jos¢ Libaneo e Dermeval Saviani. Diversos intelectuais que representam as
principais universidades do pais defendem esta abordagem e possuem expressivas publica¢des na
area, especialmente em periddicos especializados. Tal pedagogia levanta questdes de poder,
interesse, esfor¢o e contestagdo, ndo se preocupa somente com a didatica do ensinar, mas também
com o contexto desse conhecimento e do sujeito de aprendizagem. Portanto, ¢ diagndstica,
trazendo a problematizacao da realidade na constru¢ao do saber: como as questdes de poder e
classe social, buscando a transformacdo da sociedade. Podemos destacar alguns autores desta
tendéncia pedagdgica da area como Coletivo de Autores (1992), Medina (1983), Costa (1984),
Ghiraldelli Jr. (1988), Bracht (1992), Taffarel (1997) entre outros, conforme Darido (2003).

Darido (2003) explana sobre algumas caracteristicas dessa abordagem quanto a
organizagdo do curriculo e selecdo de conteudos para as aulas de Educacdo Fisica escolar. Os
autores que a defendem, propdem o conhecimento da cultura corporal: os jogos, as ginasticas, os
esportes, as dangas e as lutas, em especial a capoeira, e a relevancia social dos conteudos de
acordo com a realidade do aluno/a e em relagdo a sua contemporaneidade, conscientizando o/a
estudante quanto ao conhecimento da realidade e ao conhecimento cientifico. Eles sustentam o
ndo etapismo no ensino dos contetdos, além de criticarem duramente a “transmissdo” dos
conteudos e a avaliagdo, esta Gltima porque estimula uma pratica discriminatdria e seleciona
melhores alunos e enfatiza competicdes.

No entanto, alguns autores da propria abordagem fazem reflexdes criticas sobre suas
limitagdes, apontando contribui¢cdes insuficientes para a pratica didatico-pedagodgica que
fundamente uma efetiva pratica educativa, como, por exemplo, Resende (1994), Ghiraldelli Jr.
(1990), citados por Darido (2003) que aponta a falta de propostas pedagogicas na area e afirma
que os teodricos ficaram no nivel da teoria e sem propostas praticas, perdendo, assim, o seu

sentido critico-superador. Ja os autores criticos da abordagem, como Tani (1991), discutem a
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falta de propostas para a éarea, transferindo a discussdo para aspectos que consideram macros,
abstratos e compreendem discursos ideologicos e politico-partidarios (DARIDO, 2003).

Ja a abordagem critico-emancipatoria, também propde romper com o modelo
hegemonico do esporte e do tecnicismo, e traz uma perspectiva de ensino da Educagao Fisica
para a emancipacao, a partir do uso da linguagem, da expressdo do mundo e do conhecimento. A
abordagem critico-emancipatdria tem como principal proponente Elenor Kunz e sua obra “Ensino
e Mudangas™ (1991), que intenciona formar sujeitos criticos e autdbnomos por meio de uma
educacdo de carater critico, reflexivo e emancipatorio a partir de trés competéncias: a objetiva —
desenvolvimento da técnica; a social — a compreensao do seu proprio contexto sociocultural; e a
comunicativa — reflexdes criticas por meio da linguagem e expressdo (KUNZ, 2013). Neste
processo de reflexdo-agao o/a aluno/a constroi o conhecimento sobre o esporte e se conscientiza
de que ¢ uma pratica social que reproduz as ideologias da sociedade. O autor entende que tal
metodologia provoca a autonomia e emancipacdo doa aluno/a para a busca de solugdes
individuais e/ou coletivas quando ocorrem situagdes problematizadoras. O/a professor/a
mediador/a confronta o/a aluno/a com a realidade, os/as alunos/as descobrem o conhecimento
pela propria experiéncia de movimento, expressam/expdem pela linguagem ou representagcdo o
que experimentaram e o que aprenderam e fazem reflexdes e questionamentos, dando significado
ao aprendizado (DARIDO, 2003)"*.

Na segunda metade da década de 1990, ja surgem tentativas de compreender a sociedade
pos-moderna/ pos-industrial em continua transformagao e produtora de “bens simbdlicos, mais do
que bens materiais” (LOPES; MACEDO, 2005. p. 17). Dessa forma, pensar um curriculo pos-
moderno ¢ perceber o ser humano na sua complexidade, em que as teorizagdes curriculares
passam a introduzir os pensamentos de tedricos como Foucault, Deleuze, Derrida e Guattari. Essa
perspectiva no campo do curriculo ganha maior visibilidade na década de 1990 por meio de
produgdes de um grupo de estudo da UFRGS, coordenado pelo autor/pesquisador Tomaz Tadeu
da Silva, o qual tem producgdo bastante significativa na perspectiva pos-estruturalista (LOPES;
MACEDO, 2005). Primeiramente, Tomaz Tadeu da Silva busca um didlogo entre as teorias

criticas e pds-modernas, mas vai rompendo com algumas interpretagdes sobre o conhecimento,

% E como este estudo ndo tem a intengdo de reproduzir as sistematizagdes propostas que surgiram e sim
compreender este movimento de renovagdo das produgdes da area, seus impactos na formagdo do professor/a de
Educagdo Fisica. Cabe-nos avaliar, também, se as praticas do cotidiano acompanharam tais transformagdes ou os
discursos legitimadores da Educagao Fisica que a constituiram as formagdes iniciais continuam presentes.
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especialmente a ideia reducionista de perceber as questdes sobre as desigualdades sociais
baseadas no capital economico, trazendo as discussdes sobre o poder de forma mais ampliada a
partir das questdes de raga, género, etnia e sexualidade. Outro ponto interessante de ruptura ¢ a
nao idealizagdo do futuro, rompendo com a visao de futuro baseado “num curriculo ou na
pedagogia libertadora, justa e igualitdria do homem e da sociedade” (LOPES; MACEDO, 2005),
ressignificando essa metanarrativa ¢ a compreendendo como obstaculo para perceber a
complexidade, diversidade e constante mudan¢a do mundo.

As teorias poOs-criticas trazem as relagdes de poder e o conceito de discurso, ao invés de
ideologia, sendo as categorias de andlise: identidade/diferenga, alteridade, subjetividade,
significado do discurso, representacao, género, raga, etnia, sexualidade, multiculturalismo.

Sob essa perspectiva de curriculo, entendemos que a subjetividade ¢ fragmentada,
descentrada e provisoria, dessa forma ressignifica-se a ideia proposta pelas teorias criticas de que
o/a professor/a é um ser iluminado que salvara o/a aluno/a da alienagdo, fazendo com que alcance
“o estado consciente, lucido, critico e, por conseguinte, livre e autonomo” (LOPES; MACEDO,
2005, p.24). As autoras explicam que, a partir da critica de Tomaz Tadeu da Silva fundamentado
em Foucault, entendemos o conceito de diferentes discursos e as relacdes de poder, nos

percebendo ora como opressores, ora como oprimidos nessas relagdes ou “em relagdo a”:

Nao existe uma situagdo de ndo-poder, mas sim um estado permanente de luta contra
posicdes e relagdes de poder. Se o mundo € construido anteriormente ao sujeito na e pela
linguagem, nio hé como falar em uma consciéncia e em um sujeito autdnomo. E preciso
conviver com a instabilidade e provisoriedade dos multiplos discursos e das multiplas
realidades constituidas por esses discursos (LOPES; MACEDO, 2005, p.26).

Percebemos que ndo existe uma verdade unica e um critério universal de validacdo do
conhecimento, destaca-se, entdo, a forte caracteristica de relativismo nas teorias poOs-
estruturalistas. Outro ponto de relevancia dessa teoria € a superagao das metanarrativas. Porém,
Tomaz Tadeu da Silva chama a atengdo sobre correr o risco de se criarem micronarrativas, as
quais impossibilitam explicar e relacionar nexos nas variedades e infinidades de narrativas
globais (LOPES; MACEDO, 2005). Neste sentido, entendemos que o curriculo pode relacionar e
articular discursos e narrativas sem fragmentar ou correr o risco de representar uma unica
narrativa, o que poderia se transformar em radicalismos e ndo didlogo com as diferengas e
diversidade. Dessa forma, ¢ possivel se afastar das metanarrativas, evitando discursos opressivos

e apresentados como unica alternativa e dire¢do possivel para o campo do curriculo e da
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educacdo. A possibilidade de formular diversas formas de organizacdo das experiéncias de
conhecimento nos permite um olhar para as diferengas e coloca o curriculo como possibilidade de
entender o saber, o poder e suas relacdes com o conhecimento do curriculo, a representagao e as
identidades.

A representacdo ¢ um processo de producdo de significados sociais por meio dos
discursos que vao estabelecendo as diferencas, oposigdes em que o0s grupos sociais € as
identidades sao diferenciadas e constituidas. Assim, podemos compreender que o curriculo, nessa
perspectiva, ¢ uma forma de representacao tanto como produto quanto determinante das relagdes
de poder e identidades (LOPES; MACEDO, 2005, p.28).

No campo do curriculo, também podemos apontar os Estudos Culturais com grandes
implicagdes para analise das representagdes culturais, percebidas como relativamente autonomas
de outras esferas determinantes. Os Estudos Culturais foram uma movimentagdo intelectual que
surge no panorama politico pos-guerra, na Inglaterra, em meados do século XX, provocando
grande reviravolta na teoria cultural (COSTA; SILVEIRA; SOMMER, 2003).

Para Silva (2015, p. 133): “Cultura é um campo de producdo de significados no qual os
diferentes grupos sociais em posi¢des diferentes de poder, lutam pela imposicdo de seus
significados a sociedade mais ampla”. Na perspectiva dos estudos culturais contribuem na
percepcao de um curriculo com conhecimentos no campo cultural em disputas de hegemonia
pelos grupos sociais. Nesta perspectiva, o curriculo como construgdo social deve ser
compreendido nas relagcdes de poder que o definem com determinado conhecimento e ndo o
outro. As vantagens deste estudo para o curriculo sdo: diversas formas de conhecimento sao
equiparadas e nao ha rigida separacao entre o conhecimento tradicional escolar e o conhecimento
cotidiano das pessoas envolvidas no curriculo (SILVA, 2015).

Para Silva (2015, p. 133), “Cultura ¢ um campo de produ¢do de significados no qual os
diferentes grupos sociais em posi¢des diferentes de poder, lutam pela imposicdo de seus
significados a sociedade mais ampla”. Na perspectiva dos Estudos Culturais, o curriculo ¢ uma
construgdo social, deve ser compreendido nas relagdes de poder que estdo em constantes disputas
que definem um determinado conhecimento e ndo outro. As vantagens desse estudo para o
curriculo sdo: diversas formas de conhecimento sdo equiparadas e ndo hé rigida separagdo entre o
conhecimento tradicional escolar e o conhecimento cotidiano das pessoas envolvidas no curriculo

(SILVA, 2015).
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Daolio (1995) contribui para uma perspectiva antropologica na Educagdo Fisica com a
sua obra intitulada “Da cultura do Corpo” em que traz diversas representagdes sociais €
identitarias que podem fundamentar, materializar ou “corporificar” o trabalho do/a professor/a de
Educagao Fisica no cotidiano escolar. O autor propoe uma Educagao Fisica que valorize a cultura
dos/as alunos/as, a pluralidade e a diversidade, a partir do principio da alteridade.

Bracht (2019) em sua obra “A Educag¢ao Fisica escolar no Brasil: o que ela vem sendo e
o que pode ser”, baseado nos estudos da cultura de Zygmunt Bauman, faz uma reflexao sobre os
discursos legitimadores que constituiram a Educagao Fisica, articulados aos momentos sociais no
Brasil, o que ele chama “Educacdo Fisica e a Modernidade Soélida”, assim como aquilo que a
Educacdo Fisica pode ser frente a uma diversidade de sentidos e de praticas corporais na
contemporaneidade, chamada “Educacao Fisica na Modernidade Liquida”. Também, apresenta
consideragdes acerca do que a Educacao Fisica escolar ainda “pode ser” tanto de possibilidades
como de suas promessas na sociedade. Possibilidades para sistematizar as mais diversas culturas
corporais de movimento e abarcar varias areas do saber no trato do conhecimento com o corpo e
movimento. E, promessas relacionadas ao tema saide e aos discursos contemporaneos das
praticas corporais e cuidados/culto ao corpo.

Outro pesquisador da area de Educacdo Fisica, que se apoia no campo dos Estudos
Culturais, e tem producdes envolvendo curriculo e diferengas ¢ o pesquisador Marcos Garcia
Neira. Em sua tese, ele expde que a diversidade cultural presente na escola impde novas
responsabilidades e estratégias para o contexto educacional que precisa, entdo, reconhecer essas
diferengas no curriculo. Propde, nesse sentido, “uma trajetoria curricular que integre e crie
espacgos para o conhecimento da historia de opressdo e que potencialize as vozes das culturas
sufocadas ou silenciadas, bem como concretize estratégias que combatam eficazmente os
preconceitos de todas as ordens” (NEIRA, 2011, p.5). O curriculo ¢ uma construcio historica que
garante a reproducdo cultural na sociedade, essas construgdes envolvem disputa politica entre
diversos grupos. Embora haja reproducdes culturais como forma de manutencao de percepcoes de
mundo no desenvolvimento, “o curriculo enfrenta resisténcias, transgressdes e ressignificacoes.
Enfim, o curriculo ¢ dindmico, ¢ o que fazemos dele” (NEIRA, 2011, p. 11).

Na area da Educagao Fisica, o curriculo historicamente vem trazendo multiplos sentidos
e intengdes. Recentemente, ele superou as discussdes que focavam nos aspectos unicamente

“psicobioldgicos que visavam a adequacdo do sujeito a sociedade desenvolvimentista e adotou os
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constructos tedricos das Ciéncias Humanas” (NEIRA, 2011, p.11). Assim, os conhecimentos
passam a incorporar as culturas corporais como produtos culturais que compartilham expressoes,
conhecimentos historicamente construidos, linguagens que comunicam sentimentos, emogoes ¢
formas de perceber o mundo. O/a estudante se percebe como sujeito histérico atuante e
responsavel na/pela sociedade.

Para o pesquisador o curriculo ndo agrega somente conteiidos a serem transmitidos,
“mas também métodos, avaliacao, exemplos utilizados, recursos didaticos, ou seja, tudo o que
envolve a experiéncia pedagdgica e traz consequéncias para a formagao das identidades de alunos
e professores” (ibid., p. 10). Dessa forma, para além do contetdo, o autor questiona como ¢ a
aula, de que forma os/as alunos/as se organizam, se formam circulos, se formam fila, se usam
uniforme, se trabalham as atividades em grupos ou individualmente, se os esportes hegemdnicos
ou destacados nas midias sdao priorizados nas aulas ou se sdo oportunizadas outras formas de
culturas corporais, como reconhecimento da cultura da comunidade escolar ou regido onde a
escola esté inserida. Sendo assim, o curriculo s6 ganha significado quando as praticas educativas
dao sentido aos estudantes.

Na perspectiva cultural, o curriculo abre-se para as experiéncias da comunidade escolar
em suas diversas manifestagdes corporais. O curriculo de Educacdo Fisica implicado nessa
perspectiva cultural tematizard as culturas corporais de movimento questionando “os marcadores
sociais nelas presentes: condicdes de classe, etnia, género, niveis de habilidade, local de moradia,
historias pessoais, religido, entre outros” (ibid., p.12) e nds acrescentamos as discussdes sobre
raga, refletindo sobre uma politica da diferenca que traga o reconhecimento de outras formas de
expressoes ou linguagens corporais de grupos historicamente silenciados.

Neira (2021) desenvolve algumas criticas sobre o negacionismo cientifico na area de
Educacdo Fisica, ele afirma que por um lado muitos avangos pedagodgicos e curriculares
ocorreram por meio de diversas produgdes cientificas sobre os estudos culturais e pds-criticos
para os curriculos dos cursos de Educacdo Fisica, os quais apresentam significativa poténcia
como mecanismo democratizador das diversas culturas. Por outro lado, permanece um
negacionismo cientifico na drea que ignora esses conhecimentos quando se detém a dialogar
somente com o Positivismo e Marxismo, teorias que segundo ele, ndo conseguem abarcar o
contexto de uma sociedade pds-moderna e uma perspectiva de educacdo para todos e todas:

“mantém em alguns segmentos universitarios a prevaléncia de um pensamento ultrapassado,
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alicercado nas promessas nao realizadas das teorias de ensino concebidas sem base empirica, ou
seja, a revelia do que acontece na escola” (NEIRA, 2021, p.3) ou “na dentncia a ideologia
capitalista incrustada nas manifestacoes da cultura corporal” (ibid., p.3). O negacionismo
cientifico dificulta o reconhecimento do potencial das diferentes linguagens (brincadeiras,
dangas, lutas, esportes e ginasticas) como expressdes culturais do contexto, e de discussdes sobre
as relagdes de poder que produzem as diferencas de raga, classe, etnia, religido, género, entre
outras.

O autor destaca a importancia da produgcdo de novos conhecimentos para as mudancas
necessarias na area da Educacdo Fisica. No entanto, para se construirem novos conhecimentos ¢é
necessario que haja tensionamentos e questionamentos, apontando os problemas e lacunas ao se
desenvolver uma teoria na pratica cotidiana. Dessa forma, a teoria pode apresentar-se insuficiente
para resolver os problemas da realidade e apresentar lacunas, pois ndo consegue abarcar todas as
questdes pertinentes ao cotidiano escolar que surgem das vivéncias da comunidade escolar. Outro
apontamento do autor refere-se a alguns pesquisadores que investigam e produzem conhecimento
no campo da Educacao Fisica escolar, no entanto tais conhecimentos apresentam incoeréncia a
medida que ndo conseguem ser aplicadas na pratica. Existe, pois, uma diversidade de teorias de
ensino da Educacao Fisica “descolada” do campo, sendo assim, faz-se necessario tensionar essas
teorias na tentativa de superar as lacunas apontadas e produzir novos conceitos. Esses
questionamentos ajudam a modificar as praticas pedagdgicas e as politicas publicas educacionais,
j& que as pessoas, a sociedade e a escola estdo em constante mudanga, e isso nos obriga como
professores/as e pesquisadores/as a mudar a perspectiva sobre as praticas pedagogicas,
dialogando constantemente com as diferengas existentes na sociedade.

Nesse sentido, Neira (2021) faz uma critica as reagdes negacionistas aos argumentos
pos-estruturalistas e poOs-colonialistas na producdo de conhecimento da Educagdo Fisica. Ele
indica que essas reagdes se devem, muitas vezes, a dificuldade de compreender a epistemologia e
a importancia da produ¢do de novos saberes para diferentes intervengdes da realidade. Torna-se,
entdo, um grave problema para a formagdo de professores/as, visto que ndo acessando os
conhecimentos atualizados, ao se depararem com os obstidculos que surgem na realidade da
escola, os/as educadores/as buscardo estratégias a partir de antigas atitudes as quais, como visto,

resultam em exclusdes, em reprovagdes, entre outras. E preciso uma constante critica, pois sem
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questionamentos ndo ha ciéncia, sem tensdes ndo vamos encontrar respostas a novos problemas
que aparecem na pratica cotidiana.

Portanto, ¢ fundamental olhar para esse curriculo, analisando os sentidos para uma
formagdo mais humanizada e antirracista, superando o modelo cartesiano e biologico do corpo
humano e suas relacdes e ressignificando as culturas corporais de movimento da Educagao Fisica
que ndo oportunizaram saberes outros.

A partir das abordagens pos-criticas de curriculo ¢ possivel refletir sobre o curriculo do
curso de Educagao Fisica e a possibilidade de perceber as relacdes de poder e saber e dialogar
com as diferengas nas praticas escolares. Esta teoria pode fundamentar um potente referencial
para refletir sobre os saberes do curriculo, sem idealizar a pratica pedagdgica como salvadora ou
a Unica responsavel para resolver os problemas atuais, mas fazer uma critica constante da
perspectiva educativa que forma subjetividades “assujeitadas” ao mercado, ao capital e a uma
cultura hegemonica.

Sob esse ponto de vista, corroboro com as ideias edificantes® de Foucault que ndo
apontam um unico caminho “nem mesmo um lugar aonde chegar e que possa ser dado
antecipadamente”, conforme Veiga-Neto (2017, p.16). Seus pensamentos sdo potentes para
pensar as relagdes de poder das quais fizemos parte “ora como opressores, ora como oprimidos”
(grifo nosso). Tais relagdes ndo sdo estaticas a espera de resolugdo, elas sdo, por sua vez,
dinamicas. Veiga-Neto explica que, para entendermos a perspectiva Foulcaultiana, “ndo devemos
partir de conceitos, nem devemos nos preocupar em chegar a conceitos estdveis e seguros em
nossas pesquisas” (p.19). O autor sugere questionarmos e analisarmos as alternativas que temos
para que possam funcionar de outra forma. Outro apontamento do autor € que a teoria aplicada a
realidade ndo resolverd todos os problemas, mas € preciso uma teorizacdo, uma concepg¢ao de
mundo para entender a realidade e os seus desafios. Por isso, a teoria e a pratica sdo
indissociaveis, e pensa-las na formacdo do professor de Educagdo Fisica mostra-se fundamental,
pois sdo nas praticas do corpo que as questoes das relacdes de poder e saber entre o “eu” e o
“outro” tornam-se potentes. Em especial nas aulas e Educagdo Fisica, onde as relacdes estdao mais

aproximadas e tanto o corpo como a imagem dos que ndo correspondem ao esteredtipo

® Veiga-Neto refere-se a Foucault como um filésofo edificante seguindo a caracterizagio de Rorty (1988) o qual
difere um filésofo sistematico de um filésofo edificante. Enquanto o filésofo sistematico ¢ construtivo,
argumentativo, e como grandes cientistas produzem para a eternidade, o filésofo edificante oferece “satiras, parodias
e aforismos”, mantendo o espago aberto para “algo novo” que pode surgir.
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culturalmente concebido, sofrem mais exposicdo, reforcando, assim, os preconceitos, a
discriminagao e a exclusao (PICCININI, 2011).

Percebemos que as linhas de estudo das abordagens pds-criticas buscam problematizar
os padrdes e normas identitarias e as formas como o curriculo esta constituido para a formacao
dos sujeitos (PARAISO, 2004).

Quando Foucault critica a racionalidade moderna ndo quer se opor a ela, mas a
possibilidade de pensar outras racionalidades questionando a ideia iluminista e unificadora da
razdo. Para Veiga-Neto (2017, p. 24) a critica de Foucault “¢ uma critica da critica, que esta
sempre pronta a se voltar contra si mesma para perguntar sobre as condi¢des de possibilidade de
sua existéncia, sobre as condigdes de sua propria racionalidade”. Portanto, ¢ uma perspectiva
critica que se revisa e se desconstroi constantemente, estd em continuo movimento, analisando os
proprios limites. E no discurso que a critica busca as préticas e as analisa, nesse sentido, apoia-se
no provisério, no momento, € ndo em um “ponto de fuga que seria o nucleo da verdade” (Ibid.,
p.25), A critica percebe que “nenhuma questdo tem resposta definida, definitiva e acabada e que
até mesmo forcar respostas nido ¢ o melhor caminho” (Ibid., p. 25). E nessa perspectiva que esta
pesquisa pretende dialogar com o campo, sem apontamentos de saberes ditos verdadeiros, sem
julgamentos de valor, mas fazendo a critica da critica e atentando-se para a interpretagdo dos
discursos de modo a compreender o que esta sendo feito enquanto estruturacdo dos curriculos de
Licenciatura em Educagdo Fisica e o que podera vir a ser.

O discurso para Foucault (1996) ¢ uma forma de poder, de construir verdades aos que
ouvem, criando-se formas de classificagdes e exclusdes com aquilo que esta fora do padrao. Nos
espacos/tempo de aprendizagem da Educagdo Fisica na escola, os discursos/saberes também
agem de forma disciplinar e fomentam praticas de exclusdo, classificando, separando quem pode
e quais sdo hébeis para realizar o movimento. Mas, como entender o fendomeno a partir dos
enunciados que operam sobre ele? Como o curriculo na formagdo de professores poderia
oportunizar uma formacao docente que entendesse a educagdo na perspectiva da ética? Somente
seria possivel a partir da percepcdo do quem somos € o que nos constitui € como nos
relacionamos com “o outro”. Pér em duvida, questionar, ser critico e, a0 mesmo tempo, sensivel,
perceber o “outro” e as “coisas do mundo” ou as “muitas verdades do mundo”, as quais ndo se

resumem a uma unica ¢ absoluta verdade. Para Foucault, ao analisarmos os discursos, ¢
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necessario recusar explicagdes faceis, as coisas dadas, e buscar o sentido oculto das coisas
(FISCHER, 2001).

O cuidado do corpo, a partir do entendimento que Michel Foucault concebe como
“cuidado de si”, poderia ser percebido e motivado no contexto educacional por meio da
experiéncia ética, o que os autores defendem como ‘“compromisso ético com o discurso” da
palavra, do gesto, do movimento anunciado. Desde 0 momento em que aprendemos a linguagem
(as verdades), vamos perdendo a relacdo com o mundo € com ndés mesmos ou podemos, por outro
lado, produzir saberes e nos (re)construir como sujeitos éticos, como entende Agamben
(PELBART, 2014).

Agamben afirma que a linguagem, embora seja apropriada ao comum como poder
biopolitico, pode ser poténcia enquanto “experiéncia politica do ser-na-linguagem, "medialidade
pura", o "ser-num-meio" na qualidade de condicdo genérica irredutivel dos homens. Trata-se de
tornar visivel esse meio enquanto tal, como um campo de acdo e de pensamento” (PERBALT,
2014, p. 3). Ja que aprendemos por meio da linguagem, € preciso pensar o corpo como linguagem
e discurso, a qual se constrdi como subjetividade nas aulas de Educacgdo Fisica, especialmente na
intera¢ao com o outro.

Outro olhar para desconstruir o conceito de uma verdade unica ou a importancia dada a
um determinado saber em detrimento de outros ¢ a partir dos estudos pds-coloniais e decoloniais.
Santos e Meneses (2010), em sua obra Epistemologias do Sul, problematiza a producdo do
conhecimento centrada na modernidade eurocéntrica e no tratamento hegemodnico dos saberes.
Nesses estudos, os autores fazem apontamentos para que outras epistemologias possam existir €
possibilitam o resgate dos conhecimentos que foram invisibilizados.

Os estudos pos-coloniais se constituiram a partir de diversas areas do conhecimento, as
quais partilham de teorizagdes sobre as relagcdes de poder que, mesmo apods a descolonizagdo do
terceiro mundo, continuaram a desempenhar um papel central nas dimensdes econOmicas,
sociais, politicas, culturais e epistémicas das relagdes sociais. As teorias pos-coloniais
estabelecem uma perspectiva critica em relacdo as epistemologias dominantes da modernidade e
fortalecem as inciativas de desconstrucdo dos essencialismos, as quais trazem narrativas
centradas em um Unico perfil de sujeito (BALLESTRIN, 2013).

Balestrin (2013) explica que os intelectuais Franz Fanon, Homi Babha, Alberto Memmi,

Aimé Césaire, Edward Said, Spivak sdo considerados autores precursores do pensamento pos-
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colonial. Embora os autores que compdem a “triade francesa”, Franz Fanon, Aimé Césaire e
Alberto Memmi, sejam considerados classicos, a autora questiona a expressdo ‘“‘classicos”,
presente no pensamento pos-colonial, que justamente intervém pelo colonizado e pela superagao
das relacdes de colonizagao, colonialismo e colonialidade.

A partir de encontros, seminarios, didlogos e publicacdes, um grupo chamado
Modernidade/Colonialidade comeca a se estruturar na década de 1990. Composto por alguns
intelectuais, como Boaventura Souza Santos (Portugal), Catharine Walsh (EUA), Nelson
Maldonado- Torres (Porto Rico), Walter Mignolo (Argentina), Ramén Grosfoguel (Porto Rico),
Anibal Quijano (Peru) (BALESTRIN, 2013, p.97), o grupo discute, entre outras questdes, o
conceito de “colonialidade”, primeiramente citado por Anibal Quijano (BALESTRIN, 2013). A
autora explica, fundamentada em Grosfoguel (2008), que mesmo com o fim do colonialismo, as
relacdes de colonialidade, ou seja, os modos coloniais de dominagdo, provocados pelas culturas
coloniais e pelas estruturas do capitalismo moderno/colonial, tiveram prosseguimento por meio
de representacdes hierarquicas na construgdo de significados sociais.

O grupo traz reflexdes importantes para pensar a colonialidade e como ela se reproduz
nas dimensdes do poder, do saber e do ser, como, também, para refletir sobre o conceito de raga e
do racismo que sustenta as hierarquias construidas no imaginario social e as desigualdades raciais
especialmente na sociedade brasileira. A colonialidade do poder estrutura e conduz a economia, a
autoridade, a natureza e os recursos naturais, o género e a sexualidade, a subjetividade e o
conhecimento (MIGNOLO, 2010).

Os teoricos do pensamento decolonial favorecem o tensionamento de possibilidades
epistemologicas criticas ao paradigma epistemologico eurocéntrico da modernidade, o qual
produziu uma verdade que hierarquizou os saberes no mundo ocidental “naturalizando” um
imaginario social, cultural, cientifico, hegemonico. Também, favorecem o entendimento de que ¢
possivel perceber o mundo como espagco em que saberes/verdades outras possam coexistir. No
entanto, ¢ importante ressaltar, também, o pensamento critico de Carvalho (2019) sobre o grupo
Modernidade/Colonialidade, pois, segundo ele, os estudiosos quase ndo dialogam com as
producdes e discussdes descolonizadoras, nem com suas lutas para descolonizar o espago
académico brasileiro. O autor destaca que, apesar de acenderem a chama de uma “virada
decolonial” (grifo do autor) na producao dos saberes, fundada na critica ao eurocentrismo, nao se

percebem agdes concretas nos espagos académicos nos quais os intelectuais do grupo atuam,
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tornando-se assim uma contribui¢do “exclusivamente conceitual e abstrata” (p.88), sendo que nao
ha uma concretude de agdes as quais encorajem a participacdo indigena e afro-americana nas
universidades.

Em um movimento de ruptura com o racismo académico ¢ essencial o entendimento de
que o sistema educacional em seus diversos niveis estrutura-se com base em ideais eurocéntricos,
coloniais e brancos, consequentemente os saberes dos curriculos reproduzem os discursos de
poder dessa estrutura hegemodnica. Sendo assim, ndo € possivel ser antirracista somente na teoria,
sem pormos em movimento praticas que se articulam nos espagos em que vivemos/convivemos.
Da mesma forma que somos pesquisadores/as antirracistas, devemos agir igualmente em todos os
ambitos da vida, seja como professores/as, pais/maes, filhos/as, companheiros/as,
cidadaos/cidadas.

Como pesquisadores/as das relagdes étnico-raciais e do curriculo, cabe-nos entender que
uma educacao antirracista pautada na Lei n.° 10.639/2003 deve ser uma realidade vivenciada no
cotidiano educacional, trazendo o protagonismo da populacdo negra para o curriculo, para os
planejamentos pedagogicos e para as aulas. Sendo pesquisador/as antirracista branco/a € preciso
discutir criticamente sobre a branquitude como uma categoria de analise presente na dindmica das
relagdes raciais no Brasil, pois ela é o resultado “da relagdo colonial que legou determinada
configuragdo as subjetividades de individuos e orientou lugares sociais” (SILVA, 2017, p.23). E
importante perceber e assumir os privilégios raciais simbolicos e materiais herdados, como
também discutir e reconhecer as teorias e producdes cientificas de pesquisadores/as negros/as.

Nessa perspectiva, destacamos as produgdes de intelectuais negras decoloniais
brasileiras, seus protagonismos na mudanca e impactos na democratizacdo dos curriculos.
Trazemos como exemplo o trabalho de Santos (2018) intitulado Intelectuais negras insurgentes:
o protagonismo de Petronilha Beatriz Gongalves e Silva e Nilma Lino Gomes. Nesse estudo, a
pesquisadora traz o protagonismo das intelectuais negras brasileiras, suas praticas, as quais ela
denomina “pedagogias revolucionarias de resisténcia”, a partir das ideias da intelectual bell
hooks®, identificando os impactos que as praticas dessas intelectuais fomentam para o debate
sobre o racismo no Brasil, para as mudancas da legislacdo educacional, para os movimentos

sociais e para Academia.

66 -~ A . Jo . . . . . .
E um pseuddénimo utilizado pela professora antirracista norte-americana Gloria Jean Watkins, o qual a intelectual
opta pela escrita com letras minusculas.
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Outro trabalho relevante que destaca as produgdes de intelectuais negras decoloniais no
sul do Brasil ¢ a tese de Gaudio (2021) intitulada Perspectiva negra decolonial: a insurgéncia de
intelectuais negros/as em cursos de Pedagogia de universidades do Sul do Brasil. A
pesquisadora discorre sobre o protagonismo dos/das professores/as negros/as dos cursos de
Pedagogia da UFPR, UFSC e UFRGS e suas agdes vinculadas ao Movimento Negro, que
provocaram impactantes mudangas no curriculo tanto em disciplinas obrigatorias, optativas,
metodologias, como também em atividades de extensdo, pesquisas desenvolvidas e politicas
afirmativas.

Outra questdo importante para discussdo neste estudo ¢ olhar para o lugar que o/a
professor/professora branco/a ocupa no enfrentamento de praticas discriminatorias e
preconceituosas, considerando que o siléncio concede a manutengcdo do racismo. Portanto,
trazemos os estudos criticos da branquitude®’, os quais nos permitem importantes reflexdes sobre
as relacdes entre brancos/as e negros/as e, também, sobre a necessidade de um posicionamento
antirracista. Primeiramente, ¢ preciso reconhecer a branquitude que existia/existe em nds
professores/as brancos/as, admitir os nossos privilégios e desconstruir uma subjetividade
estruturada na cultura racista. Esse movimento de autorreflexdo e de autocritica faz-se
importante, neste processo, pois a critica da “verdade” deve estar sempre “em movimento” e se
deslocar sobre ela mesma, conforme bem aponta Foucault (1984, p. 12) em seus questionamentos
sobre o exercicio filosofico: “o trabalho critico do pensamento sobre o proprio pensamento? Se
ndo consistir em tentar saber de que maneira e até onde seria possivel pensar diferentemente em
vez de legitimar o que ja se sabe?”

Os estudos sobre a branquitude criticam os privilégios brancos, colaboram com o
entendimento sobre as relagdes raciais, desvelam o racismo nessas relacdes e levam ao
questionamento sobre o papel do/da branco/a na manutencdo da estrutura racista em nossa
sociedade. “Os estudos criticos da branquitude apontam para a importancia de estudar os brancos
com o intuito de desvelar o racismo, pois, estes, intencionalmente ou nao, t€ém um papel
importante na manutengao e legitimacao das desigualdades raciais” (SCHUCMAN, 2014a, p.28).

As investigagdes criticas sobre a branquitude surgem a partir da década de 1990, época

em que os estudos sobre raga e racismo comeg¢am a mudar o foco, deslocando-se “dos outros”

67 - ~ . , . . . .. ~ .
E uma construgdo ideologica que orientou/orienta lugares sociais para brancos e ndo brancos e legou determinados
privilégios materiais e simbolicos aos brancos (SILVA, 2017).
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racializados (SILVA, 2017). Os Estados Unidos foram os pioneiros a investigar a branquitude,
porém, esse assunto foi encontrado, também, nas producgdes da Inglaterra, Africa do Sul e Brasil
(CARDOSO, 2008). Os primeiros intelectuais que compreenderam a importancia de analisar a
identidade branca nas discussdes sobre as relacdes raciais, especialmente em sociedades
fundamentadas no colonialismo eurocéntrico, foram Du Bois (1920-1935), Fanon (1952),
Memmi (1957), Bico (1978) e Guerreiro Ramos (1957) conforme explica Silva (2017).

A branquitude, enquanto construcao ideoldgica de poder precisa ser questionada, afinal
o branco/a ¢ uma categoria invisivel, ou seja, ¢ percebida como norma (SCHUCMAN, 2014a). A
branquitude se percebe num lugar de poder escolher racializar ou ndo a sua identidade (SILVA,
2017) enquanto v€ os outros como racializados.

Esse debate precisa estar no cotidiano das aulas, ja que € preciso pensar uma branquitude
critica para uma reflexdo critica da branquitude (CARDOSO, 2010). Para que uma educacao
antirracista se efetive, ¢ urgente um movimento de desconstru¢@o dos privilégios brancos, que vai
ao encontro do letramento racial, segundo explica Schucman (2014a), apoiada nos estudos de
Twine (2006), sendo necessario: propiciar aos/as estudantes brancas/as reflexdes que alcancem
um “letramento racial”, englobando o reconhecimento do racismo como um problema nas
relacdes e o entendimento da estrutura que o sustenta e o valida; o reconhecimento da
branquitude e seus privilégios materiais e simbodlicos; e a aprendizagem de um “vocabulario
racial” a partir da compreensdo de conceitos, linguagens, sinais e “praticas racializadas”, que
propicie a capacidade de argumentagdo para discutir sobre o racismo e antirracismo.

J4 o Letramento Racial critico, proposto por Ferreira (2015), pode ser importante
ferramenta pedagogica na formagdo de professores/as para a pratica do letramento racial no
contexto educacional, porque promove a percepcdo da invisibilidade e da auséncia da
representatividade de grupos sociais nos curriculos, nos conteidos e nas referéncias
bibliograficas, como, também, nos demais contextos fora do educacional, e o impacto que atinge
em nossas vidas e identidades.

Assim, entendemos que esses estudos também precisam ser debatidos e estar presentes
no curriculo, articulados aos conhecimentos sobre a populagdo negra na sociedade brasileira,
como orienta a Lei n.° 10.639/2003: representatividade de sua cultura, historia e produgdes
cientificas nas diversas areas do saber, fundamentagdo teorica resultante de pesquisas realizadas

por pesquisadores/as negros/as.
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Um curriculo pode considerar a construcdo e a elaboragdo dos textos, dos documentos
que organizam e controlam o sistema educacional, problematizando as formas de constitui¢do e
de transformacao dos sujeitos em formagdo. Os tedricos pos-criticos questionam o processo de
producao da subjetivagdao pelo qual os individuos estdo submetidos, conforme aponta Paraiso
(2004, p. 293): “o sujeito ndo existe fora da historia, da linguagem, do discurso e das relagdes de
poder”.

Entendemos que o curriculo pode superar a ideia de normatizar documentos legais e
materializar concepgdes politicas que constroem saberes, percepcoes de mundo e significados
que se materializam ndo s6 no planejamento, mas que sejam vivenciados em diferentes espacos e
por diferentes (PASSOS, 2016, p.15).

Quando o assunto ¢ o estudo e discussdes no campo do curriculo, Thiesen (2012) nos
provoca a pensar em algumas lacunas presentes no possivel descolamento do debate tedrico
curricular em relagdo a sua pratica no cotidiano escolar. O autor identifica e destaca alguns hiatos
que merecem atencdo: dificuldade de didlogo entre o campo curricular e a realidade escolar,
especialmente, o posicionamento do docente quanto aos debates sobre o curriculo, o que ele
considera “protagonista do curriculo”, enquanto suas atividades pedagdgicas, muitas vezes,
encontram-se situadas nos “espagos entre”. O estudioso explica que, por um lado, existe um
crescimento nos estudos tedricos do curriculo e na produgdo da politica curricular no Brasil, por
outro o docente, principal protagonista da pratica, ficando a margem do debate e da producao
teorica. Também, atenta para este docente, que sofre pressdo direta do sistema pela regulacdo
com padrdes de qualidade e pelas orientagdes/prescrigdes curriculares baseadas no universalismo
e totalizacdes. Tais questdes mostram-se pertinentes, porque sao tensoes que estimulam o debate
sobre os discursos entre as teorias curriculares, os conhecimentos e€ o trabalho docente nos
espacos da escola. Nesse sentido, os professores precisam sentir-se, também, sujeitos do processo
de transformagao.

Entretanto, ndo basta atualizar os curriculos para cumprir os requisitos legais, incluindo
novos conteudos relacionados ao tema, € necessario repensar as relagdes étnico-raciais como
experiéncia no contexto educacional, a partir da alteridade, ser sensivel para entender as
diferengas, perceber o “outro” na sua singularidade, evitando um esteredtipo de “normal”.
Ademais, formar o professor para ser ativo nas discussdes sobre o assunto e critico com as

“verdades” dadas, com os discursos construidos e estruturados a partir da hierarquizagao de ragas.
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Para Gomes (2018, p. 235), sera possivel descolonizar os saberes e os curriculos quando
“descolonizarmos o olhar sobre os sujeitos, suas experiéncias, seus conhecimentos ¢ a forma
como os produzem”. A autora destaca a importancia da democratizagdo do acesso ao ensino
superior ¢ da universalizagdo da educagao basica como forma de dar espago aos individuos que
antes eram invisibilizados como sujeitos de “seus conhecimentos, demandas politicas, valores,
corporeidade, condigdes de vida, sofrimentos e vitorias” (GOMES, 2012b, p.99). Para a autora, ¢
imprescindivel a presenca dos proprios sujeitos como protagonistas, os quais questionardo os
curriculos colonizados e colonizadores e propor formas emancipatorias.

As alteragcdes nos curriculos, propostas pela legislagdo, possibilita uma ruptura
epistemolodgica e curricular, abrindo caminho para uma educagdo antirracista, a medida que
rompe com o silenciamento sobre o racismo e abre um dialogo intercultural sobre os afro-
brasileiros e sua cultura (GOMES, 2012b). A autora destaca o protagonismo e a existéncia
emancipatdria do “outro” nesse didlogo intercultural, ou seja, como “sujeito ativo e concreto,
com quem se fala e de quem se fala” (GOMES, 2012b, p. 105). Atenta, também, para a presenga
nao idealizada, mas real, do “outro”, no contexto escolar. Presenca esta, que promove conflitos e
tensdes, porém ¢ o que materializa de forma concreta as diferentes culturas e os diversos sujeitos,
os quais t€m o direito de se expressar e de “dialogar e interferir na producdo de novos projetos
curriculares, educativos e de sociedade” (ibidem). A estudiosa considera o verdadeiro
“reconhecimento da nossa igualdade enquanto seres humanos e sujeitos de direitos e da nossa
diferenca como sujeitos singulares em género, raca, idade, nivel socioecondmico e tantos outros”
(ibidem).

Entendemos que o papel da educacdo no processo de construcdo das subjetividades ¢
fundamental, porque ¢ espaco/tempo potente para a perspectiva ética e da alteridade, do
pensamento sensivel, critico e flexivel que se entende/percebe no coletivo.

Dessa forma, as teorias e produgdes cientificas de pesquisadores/as negros/as e o
protagonismo da populacdo negra podem estar presentes no curriculo, nos planejamentos
pedagogicos e se materializando nas aulas. Isso requer, entre outros conhecimentos, os dados
sobre as desigualdades e as condi¢des da populacdo negra nos aspectos como saude, educacgao,
habitagdo e violéncia sofrida, aspectos esses que podem ser articuladas as reflexdes e a

ressignificagdo dos privilégios brancos.
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3.2.1 As Politicas Curriculares para a Educacdo Fisica: os discursos que impactaram a formacao

do/da professor/a de Educagao Fisica.

As transformacgdes historicas na sociedade, seja no aspecto politico, econdmico ou
sociocultural, desencadearam impactos nas politicas publicas educacionais e nas reformas
curriculares. Da mesma forma, repercutiram na formagdo de professores/as que, por sua vez,
causam novas transformagdes em mudancas curriculares, posteriormente materializadas em
préaticas, racionalidades, sensibilidades e relagdes interpessoais.

Alguns exemplos desses impactos sdo as mudangas ocorridas na area da Educacado Fisica
frente aos debates propostos das Ciéncias Humanas para a area, modificando as percepcoes do
corpo ¢ do movimento e, consequentemente, das culturas corporais de movimento. Como
também, as alteragdes das politicas curriculares a partir de novas legislagdes como as Leis
10.639/2003 e 11.645/2008 que tem promovido novos sentidos aos saberes no curriculo.

No entanto, muitos caminhos foram percorridos até se chegar a uma perspectiva mais
critica na Educagdo Fisica. Sabemos que ela foi introduzida no Brasil por meio da ginéstica de
raizes europeias, pautadas nas escolas do movimento ginastico europeu do século XIX. Nesse
mesmo periodo, a Ginastica/Educa¢do Fisica vai se afirmar no Brasil com um carater formativo
estreitamente vinculado as institui¢des militares brasileiras e que formaram os primeiros

professores de Educacgdo Fisica civis, conforme explica Castellani Filho (2010, p. 26):

A criagdo da Escola Militar pela Carta Regia de 4 de dezembro de 1810, com o nome de
Academia Real Militar, dois anos apos a chegada da familia real ao Brasil; a introdugdo
da ginastica alema, no ano de 1860, através da nomeacdo do alferes do Estado Maior de
segunda classe, Pedro Guilhermino Meyer, alemdo, para a fun¢do de contramestre de
ginastica da Escola Militar; a fundagdo, pela missdo militar francesa, no ano de 1907,
daquilo que foi o embrido da Escola de Educagéo Fisica da Forga Policial do Estado de
Sao Paulo - o mais antigo estabelecimento especializado de todo o pais -; a portaria do
Ministério da Guerra, de 10 de janeiro de 1922, criando o Centro Militar de Educagio
Fisica, cujo objetivo enunciado em seu artigo primeiro era o de dirigir, coordenar e
difundir o novo método de Educacdo Fisica e suas aplica¢des desportivas - centro esse
que so passou a existir, de fato, alguns anos mais tarde, quando do funcionamento do
curso provisorio de Educacdo Fisica - somados a muitos outros fatos, como, por
exemplo, a marcante presenca dos militares na formacdo dos primeiros professores civis
de Educagao Fisica, em nosso meio, validam a referida afirmacao.

Na década de 1930, os cursos de Educagdo Fisica voltados a formacdo de militares

cresceram, havendo algumas exceg¢des na participacdo de civis como o Curso Provisorio de
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Educacao Fisica em 1929. Em 1939, sdo autorizadas escolas civis como a Escola de Educacao
Fisica do Estado de Sdo Paulo e a Escola Nacional de Educago Fisica e Desportos®. A partir de
entdo, outras escolas civis e militares surgiram e, entre 1929 a 1968, houve 108 conclusdes em
Educagao Fisica de civis nas escolas militares do exército, segundo o Diagnostico de Educacao
Fisica/Desportos no Brasil® (FINOQUETO, 2012).

Finoqueto (2012) explica que, no periodo entre 1925 a 1971, o diagnéstico traz um
levantamento de 56 Escolas de Educagdo Fisica no Brasil, das quais 03 eram federais, 05
militares, 10 estaduais e 34 particulares. As escolas de Educagao Fisica particulares tiveram um
aumento significativo entre 1968 a 1971, resultado do Decreto-Lei n.° 705, de 25 de julho de
1969, que alterou a redagdo do Artigo 22 da Lei n.° 4.024 de 20 de dezembro de 1961 em seu
Artigo 1% “Serd obrigatoria a pratica da Educagdo Fisica em todos os niveis e ramos de
escolarizagdo, com predominancia esportiva no ensino superior”.

Outro apontamento de Finoqueto (2012) é que, nas formagdes, os militares ficavam
responsaveis pelas atividades de ensino em disciplinas praticas como a ginastica e o treinamento
esportivo, enquanto disciplinas tedricas, como anatomia e fisiologia, eram delegadas aos médicos
das Faculdades de Medicina, o que concebia um carater “cientifico” na formagao em Educacao
Fisica. Nesse sentido, a autora, fundamenta-se em obras de Michel Foucault, como, por exemplo,
Microfisica do Poder, em que aborda sobre poder do médico tanto nas representagdes académicas
e cientificas, como na autorizacdo em sugerir medidas ou politicas. Também, apoia seus estudos
na obra “Educagdo Fisica: raizes europeias e o Brasil” de Carmem Lucia Soares (2004), a qual
reflete sobre a constituicdo do campo da Educagdo Fisica calcada na ideia higienista e militar
como ferramenta de ordem e respaldo cientifico da medicina higienista.

Castellani Filho (2010) também enfatiza a presengca dos militares na constitui¢do
historica da Educacdo Fisica Brasileira e, para além do significado dessa relagdo, destaca a forte

influéncia da filosofia positivista nas institui¢des militares e seus impactos na educagao:

Tendo suas origens marcadas pela influéncia das institui¢des militares - contaminadas
pelos principios positivistas € uma das que chamaram para si a responsabilidade pelo

% Criada pelo Decreto-lei n.° 1212 de 17 de abril de 1939 (CASTELLANI FILHO, 2010).

% Em 1971, Lamartine da Costa publica o “Diagndstico da Educacio Fisica e Esporte no Brasil”, um censo de
escolas e clubes esportivos e atividades relacionadas ao esporte, Educagdo Fisica e lazer no Brasil. O diagnostico foi
elaborado em conjunto pelo Ministério do Planejamento e Coordenagdo Geral com Divisdo de Educagédo Fisica do
Ministério da Educagdo e Cultura e tinha como objetivo mapear a Educagdo Fisica no Brasil como importante
implementagdo de agdes futuras com intuito de aperfeicoar as politicas de saude e de educagdo, por meio da aptiddo
fisica da populagdo na década de 1960 (FINOQUETO, 2012).
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estabelecimento e manutengdo da ordem social, quesito basico a obtenc¢do do almejado
Progresso - a Educagéo Fisica no Brasil, desde o século XIX, foi entendida como um
elemento de extrema importancia para o forjar daquele individuo "forte", "saudavel",
indispensavel a implementacdo do processo de desenvolvimento do pais que, saindo de
sua condi¢do de colonia portuguesa, no inicio da segunda década daquele século,
buscava construir seu proprio modo de vida (p. 30).

A constituicdo da Educagdo Fisica, associada ao fisico e a saude corporal, se deu,
também, aos principios da medicina e eugenia ditadas a sociedade, conforme ja mencionado neste
trabalho, por meio da educagdo e reorganizacdo familiar, “ao tempo em que denunciavam os
maleficios da estrutura familiar do periodo colonial, autoproclamavam-se a mais competente das
categorias profissionais para redefinir os padroes de conduta fisica, moral e intelectual da “nova”
familia brasileira” (ibid.).

Foucault (2017a) explica bem sobre o imperativo da saide e o poder da medicina como
objetivo essencial do poder politico que no século XVIII tem a fun¢do de “bem-estar fisico, saude
perfeita e longevidade” (p. 301), pois até a da Idade Média esse poder se exercia em funcdo da

guerra e da paz, para assegurar a ordem, a organizagdo e o enriquecimento:

os diversos aparelhos de poder devem se encarregar dos “corpos” ndo simplesmente para
exigir deles o servico de sangue ou para protegé-los contra os inimigos, ndo
simplesmente para assegurar os castigos ou extorquir as rendas, mas para ajuda-los a
garantir saide. O imperativo da saude: dever de cada um e objetivo geral (p.301).

Dessa maneira, era imperativo assegurar uma tecnologia do corpo que abarcasse uma
educagdo corporal por meio de aspectos bioldgicos para uma gestdo tutil do fisico que lhe

assegure a sujei¢do como também a utilidade:

Os “corpos”- corpo dos individuos e corpo das populagdes — surgem como portadores de
novas variaveis: nao mais simplesmente raros ou numerosos, submissos ou renitentes,
ricos ou pobres, validos ou invalidos, vigorosos ou fracos e sim mais ou menos
utilizaveis, mais ou menos suscetiveis de investimentos rentaveis, tendo maior ou menor
chance de sobrevivéncia, de morte ou de doenga, sendo mais ou menos capazes de
aprendizagem eficaz (FOUCAULT, 2017a, p. 304).

Inspirado na obra de Jurandir Freire Costa Ordem Médica e Norma Familiar, Castellani
Filho (2010) elucida que a educagdo higienista passa a ser imposta, na terceira década do século
XIX, as familias brasileiras, com o intuito de proteger a vida, modificando o aspecto social das
mesmas, aproximando-as com fatores considerados sindnimo da burguesia. Caso fossem tratadas
“higienicamente”, formariam um perfil social branco de um corpo saudavel, disciplinado e

robusto, opondo-se aos corpos considerados doentios, relaxados e preguicosos. Sendo assim, a
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Educacdo Fisica se destaca por exercer um importante papel na educagdo, estimulando os
preconceitos ligados as diferencas sociais, suas singularidades raciais e culturais. Esse controle
familiar por meio da educacao higienista como politica educacional intencionava embranquecer a
populacdo, estabelecendo “um equilibrio de forgas entre a populagao branca e a escrava” (ibid.,
p.33) pela educagdao do corpo: “disciplinarizacdo do fisico, do intelecto, da moral e da
sexualidade” (ibid.).

Apesar de considerada instrumento importante nos pontos citados acima, a Educacao
Fisica enfrentou preconceitos por se vista como atividade manual, o que na época era percebido
como inferior e menor em relacdo a atividade intelectual, ja que o grupo social dominante recebia
uma educacdo mais humanizada e intelectualizada, diferente da concepcdo de trabalho
producdo/bracal. Como atividade fisica “produtiva” era negada, porém, como ludicidade e
preenchimento do 6cio, eram valorizadas pela classe dominante (CASTELLANI FILHO, 2010).

Até 1987, a Educagao Fisica seguia um caminho proprio com diretrizes e especificidades
afastadas das resolugdes das demais licenciaturas. A partir da Resolugdo CFE n.° 3 de junho de
1987, delimitaram-se as duas areas de atuagdo profissionais: o Bacharelado e a Licenciatura,

conforme apresenta no seu artigo 1° e 2°:

Art. 1° - A Formacdo dos Profissionais de Educacdo Fisica sera feita em curso de
graduacdo que conferira o titulo de Bacharel e/ou Licenciado em Educag@o Fisica.

Art. 2° - Os curriculos plenos dos cursos de graduagdo em Educacdo Fisica serdo
elaborados pelas instituigdes de ensino superior, objetivando: - possibilitar a aquisi¢do
integrada de conhecimentos e técnicas que permitam uma atuagdo nos campos da
Educagdo Escolar (pré-escolar, 1°, 2° ¢ 3° graus) e Nao-Escolar (academias, clubes,
centros comunitarios, condominios etc.).

Contudo, foram as diretrizes curriculares, sancionadas em 2002 e 2004 pelo CNE
(Conselho Nacional de Educacao), que trouxeram mudangas impactantes para a area e para o
curriculo de formagdo, pois orientaram propostas para a formagdo dos professores da Educacao
Bésica, licenciatura plena, com conhecimentos e competéncias especificos para a atuacdo
docente. O termo graduacado foi substituido por bacharelado em Educagdo Fisica. Nos estudos de
Finoqueto (2012), a pesquisadora aponta que as discussdes sobre a formacao do Bacharelado e da
Licenciatura em Educagdao Fisica ja vinham sendo pautadas antes mesmo da Resolugao
CNE/CES n.° 07/2004, porém somente a partir dela “foi instituida a divisdo e a necessaria
distin¢do entre a formag¢do do graduado de Educacdo Fisica e o professor de Educagdo Fisica”

(p.11)”. A autora, inclusive, destaca que o parecer CFE n.® 215/1987 ja fazia referéncia a saberes
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do curriculo que atendessem as diferentes formagdes “escolar” e “ndo-escolar”, almejando a
qualidade para as demandas dos diferentes espagos, conforme ja mencionado anteriormente. Para
a autora, existe uma defesa e valorizacdo do Bacharelado de acordo com este trecho: “curriculos
mais precisos, mais estruturados, mais voltados para a pesquisa e para a delimitagdo do campo
profissional especifico da Educagdo Fisica” (BRASIL, MEC/CFE, 1987, p.27). E importante
destacar que os debates da area sobre a formagdo docente ja vinham ganhando for¢ca com o
engajamento de reflexdes mais criticas de pesquisadores fundamentados nas Ciéncias Humanas,
especialmente, nas décadas de 1980 a 1990. Discussodes que, de fato, s6 se concretizam a partir da
resolucao de 1987.

Para Finoqueto (2012), criaram-se formagdes generalistas, ou a licenciatura plena, que
atendessem as duas formacdes. Isso gerou criticas baseadas “na inadequacdo e na ineficiéncia do
atendimento aos diferentes contextos educativos (escolar e extraescolar)” (p.13). Essas criticas
fomentaram a divisdo dos cursos, porque ndo atendiam ao mercado, nem tampouco uma
formagao docente para o trabalho na realidade escolar. Igualmente, propunham a abertura de
outros espacos de atuacdo na 4drea da Saude, bem como a regulamentagdo da profissdo de
Educagao Fisica e a criagdao do conselho profissional que fiscalizaria os profissionais autonomos.

Tal separacdo das formacdes dos profissionais dividiram opinides de autores,
pesquisadores e dos/das proprios/as professores/as que atuavam na area, gerando discussoes
acaloradas sobre os sentidos na produ¢ao do conhecimento para a formagao e pratica profissional.
De um lado, houve uma conquista com o reconhecimento do profissional na area da satde, além
da criagdo dos conselhos regionais, dando legitimidade a atuagdo profissional, bem como a
fiscalizacdo, a qual reduziu a presenca de leigos. Também, provocou discussdes € pesquisas mais
aprofundadas no exercicio pedagogico do/da professor/a no contexto escolar, especificando e
aproximando os/as profissionais de Educacdo Fisica das demais licenciaturas. Por outro lado,
houve uma separagdo quanto a especificidade da area e a formagao de professores da Educagado
Fisica.

Reflexdes eram continuas no processo de elaboragdo dos projetos politico-pedagogicos,
quanto aos conhecimentos relacionados a saude no contexto escolar e a pertinéncia de disciplinas,
consideradas para formacdo do “bacharelado”, como, por exemplo, os esportes, a avaliacdo
antropométrica, nutri¢ao entre outras, € quanto as disciplinas mais fundadas nos conhecimentos

das Ciéncias Humanas sociais/culturais e didaticas no bacharelado.
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A Resolugdo CFE n.° 03 de junho de 1987 orientou uma organizagdo de conteudos e
areas de conhecimento como Formagdo Geral (humanistica e técnica) e aprofundamento de
conhecimentos que compreendiam o conhecimento Filosofico (historicos, sociais, politicos,
econdmicos) e conhecimento do Ser Humano (nos seus aspectos biologicos e psicologicos,
conhecimento da sociedade) e técnico (de conhecimentos e competéncias para planejar, executar,
orientar e avaliar atividades da Educagdo Fisica, nos campos da Educagdo Escolar e Nao-
Escolar), articulados com os conhecimentos das areas de cunho humanistico. Quanto ao
aprofundamento de conhecimento, compreende-se a capacidade dos/as estudantes de “criticar e
projetar o mercado de trabalho, considerando as peculiaridades de cada regido e os perfis
profissionais desejados”, envolvendo atividades pedagogicas tedrico-praticas com vivéncias no
campo real de atuagdo (BRASIL, 1987).

Essa organizacdo curricular até pouco tempo fundamentaram os Projetos Pedagogicos
dos cursos de Licenciatura ¢ Bacharelado’’, apesar de sua especificidade de intervengo. A partir
dessa etapa, os cursos foram se organizando para duas formagodes distintas que, apos grandes
debates e criticas acerca dos prds e contras sobre a legitimidade e intervencdo profissional, as
quais desencadearam a distingdo entre os profissionais com formagdes e intervengdes especificas
consolidadas a partir das Resolugdes n.® 07 de marco de 2004 e n.° 4 de 6 de abril de 2009.

E importante destacar o contexto em que se fundamentaram esses impactos de
reorganizacdes das diretrizes curriculares, tais como: uma maior abertura politica democratica da
época, que culminou na reestruturacdo a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo, e a elaboracao
dos Parametros Curriculares Nacionais.

Para Moreira (1996) a inten¢do do Ministério da Educag¢do e do Desporto de definir
Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN) tinha a pretensdo de: cumprir o artigo 210 da
Constituicao de 1988, que determinava contetidos minimos para o Ensino Fundamental; inciativa
do Plano Decenal de Educagao para Todos (1993 — 2003) para qualificar o Ensino Fundamental;

articulagdo de esforcos de reformulagdo curricular em diferentes estados e municipios.

0 0s quais sO obtiveram novas orientagdes a partir da resolugdo n.° 2 de julho de 2015 que define as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formacdo inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formagdo
pedagogica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formagdo continuada. E a tltima Resolugdo n.°
6, de 18 de dezembro de 2018 que institui Diretrizes Curriculares Nacionais dos Cursos de Graduagdo em Educacdo
Fisica.
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No processo de elaboragdo preliminar dos PCNs, foram convocados 60 profissionais da
educacdo do Brasil, Argentina, Coldmbia, Chile e Espanha, para discutir sobre um curriculo
nacional no Brasil. A partir de uma analise das propostas curriculares dos estados brasileiros,
bem como dos municipios de Sao Paulo, Rio de Janeiro e Belo Horizonte, que subsidiassem
fundamentos para a elaboragdo do documento.

Em 1995 foram compostas equipes de professores/as de escolas para a formulagdo do
documento. O autor destaca que nao foram chamados professores de universidades envolvidos
em pesquisas € que

os professores participantes dessa equipe foram fundamentalmente professores ligados a
Escola da Vila, situada em Sao Paulo. Registre-se, ainda, que a experiéncia de fato
inspiradora dos nossos Parametros foi a espanhola, algando-se o professor César Coll,

catedratico de Psicologia Educacional da Universidade de Barcelona ¢ um dos teoéricos
mais diretamente implicados na reforma educativa da Espanha (MOREIRA, 1996, p.10).

Sendo assim, esses mesmos professores receberam a primeira versao do documento ao
final de 1995. Em 1996, em torno de 400 professores de diferentes areas do conhecimento foram
convidados a revisar e dar pareceres sobre a melhoria da versdo do documento. Entre as
discussdes sobre as propostas curriculares que envolvem os estados € municipios, o autor destaca
o documento sobre “Convivio Social ¢ Etica”, que justifica “a importancia do desenvolvimento
na escola de temas que possam favorecer a vida democratica — os chamados temas transversais”,
os quais compreendiam questdes sobre €tica, orientacdo sexual, saude, meio ambiente, entre
outras, e as distintas formas de articula-las aos diferentes conhecimentos das muitas disciplinas
curriculares.

Moreira (1996) também salienta algumas criticas em relagdo ao documento. Uma delas ¢
referente ao proprio entendimento da expressao “curriculo nacional”, que indica padrdo ou meta a
ser alcancada nacionalmente e que, ao invés disso, poderia haver outros investimentos “mais bem
aproveitados se canalizados para o apoio e o incentivo a reformas locais, organizadas segundo os
interesses € as necessidades do professorado, dos estudantes e da comunidade” (p.12). Outra
observagado ¢ em relagdo a um carater descritivo e tecnocratico de curriculo, o qual pode submeter
e desqualificar os (as) professores (as) e restringir acdes pedagdgicas mais flexiveis, criticas e
criativas. Também, faz apontamentos em relacdo ao curriculo pensado na perspectiva neoliberal,
classificatdrio, que gera um sistema de avaliagdo quantitativa e busca o controle e a eficiéncia do

trabalho docente. Segundo o autor, um curriculo nacional subordinado aos interesses da
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economia, do livre mercado e ao processo de modernizagdo da sociedade, reforca o carater

excludente e aumenta a desigualdade, questionando de qual lado a escola deve ficar:

Pode-se construir uma sociedade moderna e democratica a partir de fundamentos sociais
tdo precarios? Deve-se organizar a escola e o curriculo em conformidade com as novas
necessidades tecnologicas ou industriais ou deve-se, ao contrdrio, elaborar teorias
pedagdgicas e curriculares que considerem a exclusdo social e busquem capacitar os
agentes sociais para a participacdo e para a luta por justi¢a social? (MOREIRA, 1996, p.
13)

Em suas analises, Moreira (1996), além de problematizar a concepgao e a elaboragao dos
PCNs, discute e identifica a perspectiva do multiculturalismo proposto na orienta¢do curricular,
assinalando a necessidade de valorizar as vivéncias e expressdes de grupos oprimidos, as
minorias sociais, étnicas e culturais, enfatizando uma preocupacdo com a homogeneizacao
cultural e um curriculo colocado a servi¢o de uma classe social dominante.

Concordamos com Moreira (1996) ao questionar o multiculturalismo evidenciado pela
proposta, que para além da aceitacdo e tolerancia das diferencas raciais, sexuais, de género, entre
outras, ¢ necessario um reconhecimento que deve fazer parte da estrutura do curriculo.

Nesse sentido, cabe destacar que Silva (2015) oferece algumas observagdes sobre certas
diferengas relacionadas ao multiculturalismo humanistico e critico. O multiculturalismo
humanistico enfatiza um curriculo multiculturalista, baseado na tolerancia, no respeito ¢ na
convivéncia harmoniosa entre culturas. Por outro lado, o multiculturalismo critico questiona a
tolerdncia como superioridade de quem “tolera”, questiona o respeito, pois implica um
essencialismo cultural, ja estabelecido, restando apenas respeitd-lo. As diferencas estdo
constantemente produzidas e reproduzidas pelas relagdes de poder. Um curriculo multiculturalista
critico ndo se limitaria a ensinar o respeito e a tolerancia, mas analisaria os processos de producao
das diferencas nas relagdes de poder.

Silva (2015) acrescenta ainda que existem duas concepgdes da perspectiva do
multiculturalismo critico: uma materialista, que enfatiza os processos institucionais, economicos,
estruturais como base na producdo da discriminacdo e desigualdades das diferengas, outra pds-
estruturalista, a qual entende que a diferenga ndo ¢ uma caracteristica natural, mas sim produzida
discursivamente. Entdo, a diferenca estd “em relacdo” ao “ndo diferente” e o significado que
produz estd articulado as relagdes de poder.

Quanto ao ensino da Educagao Fisica, a LDB 9.394/96 em seu Artigo n.° 26, § 3°, inclui

a Educacdo Fisica enquanto componente curricular da Educacdo Basica: “A Educacdo Fisica
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integrada a proposta pedagodgica da escola, ¢ componente curricular da Educacdo Basica,
ajustando-se as faixas etarias e as condi¢des da populacdo escolar sendo facultativa nos cursos
noturnos” (BRASIL, 1996). Quanto aos PCNs de Educagao Fisica, alguns principios surgem
como a inclusdo, a diversidade, e propde romper com conteidos que favorecem apenas os/as
alunos/as mais aptos/as, trazendo para o ensino aprendizagem o desenvolvimento da autonomia,
da cooperagdo, participagdo de todos/todas de forma democratica.

Quanto ao aspecto da diversidade cultural, o documento sugere o entendimento do
espago escolar como um “espaco publico democratico”, o qual deve garantir a igualdade da
diversidade como direito a todos/todas cidaddos/cidadds, respeitando os direitos humanos
universais no sentido de superar as discriminagdes e exclusdo social. Entendemos que foi um
avango em busca de superar o desenvolvimento de contetidos sem reflexdes criticas sobre as
desigualdades do cotidiano, porém ndo hd mencdo a questdo das desigualdades raciais e
discussdes que possam permear a compreensdo historica de exclusdo de determinados grupos
sociais. Além disso, observamos que sempre caracterizaram como temas de grande pertinéncia
para o trato do conhecimento na escola e ndo foram incorporados como obrigatorios.

Para o trato do conhecimento especifico da Educagdao Fisica, o documento traz
orientacdes de blocos de contetidos das culturas corporais de movimento como os jogos, esportes,
dancgas, lutas e ginastica, além de sugestdes de desenvolvimento dos contetidos a partir das
dimensdes conceitual, atitudinal e procedimental da aprendizagem (BRASIL, 1998b).

A implementagdo dos PCNs, na época, causou muitas discussdes e também
desaprovacdes. De um lado, alguns/algumas professores/as, angustiados frente aos problemas do
cotidiano escolar, viam uma orientagdo pertinente a ser seguida no documento quanto as
tematicas sobre questdes de ética e cidadania, diversidade cultural, satde, meio ambiente,
orientacdo sexual, entre outras. Por outro, na academia, docentes e pesquisadores/as da Educacao,
como, por exemplo, as andlises de Moreira (1996), citado anteriormente, e da area de Educacao
Fisica, lancaram criticas quanto ao processo de elaboracdo, fundamentacdo teodrica, como
também, sentiram certa desconfian¢a do documento, ja que foi proposto pelo governo e colocado
a partir de uma imposi¢ao da politica neoliberal. Um dos documentos mais criticos dessa ultima
linha de reflexdo, talvez seja o de um grupo de pesquisadores do Colégio Brasileiro de Ciéncias
do Esporte, que em 1997 publicou um trabalho intitulado "Educac¢ado Fisica Escolar Frente a LDB

e aos PCNs: profissionais analisam renovagdes, modismos e interesses", concebendo os PCNs
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como documento imposto pelo governo, com proposta neoliberal para atender as exigéncias do
capital internacional, sem reflexdes criticas, devendo haver, portanto, questionamentos e
resisténcias em sua implementagdo na escola.

Ja em Darido et al (2001), encontramos uma publicacdo que também faz algumas
analises sobre determinados aspectos do documento, como suas fundamentacdes tedricas e
processo de elaboragdo. Embora critico, o texto traz alguns aspectos positivos como o fato de ser
um documento que tem como fungado principal “subsidiar a elaboracao ou a versao curricular dos
estados e municipios, dialogando com as propostas e experiéncias ja existentes, incentivando a
discussdo pedagogica interna as escolas e a elaboragdo de projetos educativos, assim como servir
de material de reflexdo para a pratica de professores” (p. 2).

O estudo de Darido et al (2001) apontou que as propostas elaboradas nos PCNs
especialmente para os 3° e 4° ciclos (5* a 8* séries do Ensino Fundamental) propuseram alguns
avancos para a Educacdo Fisica e que, apesar de muitas das propostas ja haverem sido apontadas
em alguns estudos e discussdes académicas.

O documento subsidiou uma organizacdo importante aos conhecimentos da 4area,
ampliando as dimensdes do conhecimento, principalmente, quanto a execugdo de atividades
meramente técnicas do movimento e incorporando reflexdes criticas sobre questoes do cotidiano,
como a inclusdo. Questdes que propdem reverter a separacao de corpos aptos € inaptos para as
culturas corporais de movimento, como também, o fator exclusdo social que carrega a
discriminacdo e os preconceitos, referindo-se ndo somente ao ingresso do estudante na escola,
mas a sua permanéncia nela. Além disso, a pluralidade cultural e das manifestagdes corporais,
respeitando e valorizando a diversidade étnica, de género, religiosa, etc.; habitos saudaveis para a
melhoria da satde individual e coletiva, questionamento dos padrdes de beleza impostos e
reconhecimento da diversidade dos grupos sociais, reflexdo sobre espacos de lazer publicos e
promocao de atividades de lazer para comunidade.

Quanto aos apontamentos criticos relacionados a elaboracdo do documento, embora
tenha sido apresentado como um trabalho com a participagdo de muitos professores/as, discutindo
sobre os conhecimentos e questdes atuais, nem todas as sugestdes e pareceres sugeridos foram
aproveitados. No que se refere a distribui¢do do documento, muitos professores/as ndo o

receberam e os disponibilizados, ndo foram discutidos e refletidos com o intuito de sistematizar
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as orientagdes na pratica pedagogica do cotidiano escolar, faltando uma gestdo de capacitacao
sobre as orientagdes curriculares (DARIDO et al, 2001).

No que diz respeito a qualidade do documento houve aceitacao devido as poucas criticas
quanto ao texto e aos seus objetivos. Porém, algumas consideragdes foram langadas em relacao a
certas insuficiéncias dos fundamentos e analises tedricas da area especifica da Educacdo Fisica,
por exemplo, as criticas ao documento preliminar do CBCE (1997) conforme aponta Darido
(2001).

Recentemente, ocorreram discussoes sobre a Base Nacional Comum Curricular (BNCC),
a qual comegou a ser elaborada em 2015, construida em um contexto de acirramento de
divergéncias politicas e socioculturais, mediante crescentes ataques aos principios democraticos e
aos direitos conquistados, de conservadorismo e de preconceitos expressados publicamente em
diversos aspectos, fatores que tem impactado as praticas pedagogicas educacionais. Mesmo
envolvendo muitas criticas e resisténcias, a BNCC foi aprovada por meio da Resolu¢do CNE/CP
n.° 2, de 22 de dezembro de 2017, que propds instituir e orientar a implantacdo da Base Nacional
Comum Curricular no ambito da Educagdo Bésica.

Na sequéncia, a Resolugdo CNE/CP n.° 2, de 20 de dezembro de 2019 define as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial de Professores para a Educagdo Bésica
e institui a Base Nacional Comum para a Formagao, estabelecendo que os curriculos dos cursos
da formacao de docentes devem ter por referéncia a Base Nacional Comum Curricular (BNCC-
Educagao Basica), ou seja, um esfor¢o para submeter o trabalho docente 8 BNCC.

Entre muitas criticas de pesquisadores, a ANPEd — Associagdo Nacional de Pods-
Graduacdo e Pesquisa em Educacdo langou diversas notas e publicagdes com posicionamentos
contrarios em relagdo a Base curricular, principalmente, quanto a metodologia de elaboragdao que
privilegia especialistas e subalterniza o didlogo com as comunidades escolares, a
homogeneizagdo das matrizes curriculares, as quais impactam tanto o ensino e a aprendizagem,
como os processos de avaliagdo, a formacdo de professores/as, a autonomia das escolas. Em uma

dessas notas, destacamos as preocupagoes referentes a terceira versao da BNCC:

-A BNCC ¢ um documento inspirado em experiéncias de centraliza¢do curricular, tal
como o0 modelo do Common Core Americano, o Curriculo Nacional desenvolvido na
Australia, e a reforma curricular chilena - todas essas experiéncias amplamente
criticadas em diversos estudos realizados sobre tais mudangas em cada um desses paises;
- A retirada do Ensino Médio do documento fragmentou o sentido da integracdo entre os
diferentes niveis da Educagdo Basica, ao produzir centralizag@o especifica na Educagdo
Infantil e Ensino Fundamental;
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- E preocupante também a retomada de um modelo curricular pautado em competéncias.
Esta “volta” das competéncias ignora todo o movimento das Diretrizes Curriculares
Nacionais construidas nos ultimos anos e a critica as formas esquematicas e ndo
processuais de compreender os curriculos;

- A retirada de mencdes a identidade de género e orientacdo sexual do texto da BNCC
reflete seu carater contrario ao respeito a diversidade e evidencia a concessdo que o
MEC tem feito ao conservadorismo no Brasil;

- A concepc¢do redutora frente aos processos de alfabetizacdo e o papel da instituicdo
escolar na educagio das criancas. (ANPED, 2017)"".

O pesquisador Juares da Silva Thiesen, com relevantes estudos sobre o curriculo e que
tem se debrugado nos ultimos anos a pesquisar sobre internacionalizagdo dos curriculos
nacionais, mais especificamente de Santa Catarina. Em artigo recente intitulado “Politicas
Curriculares de Educagao Basica: recontextualizagdo da BNCC no territorio de Santa Catarina”
faz uma analise da Politica Curricular brasileira ¢ a sua sistematizacdo em Santa Catarina. O
autor traz os movimentos de internacionalizacdo das politicas curriculares da Educagdo Bésica
reverberado nos discursos das politicas curriculares brasileiras e no sistema de gestdo educacional
publica, estimulada “pelos Organismos Internacionais e articulados em torno de uma formacao
discursiva comum, que difunde ao mundo o que Roger Dale denominou ser uma Agenda
Globalmente Estruturada para a Educagdo” (THIESEN, 2021, p.3).

Em suas analises o autor indica que os movimentos que estruturaram a formulacao da
BNCC tiveram uma “potente rede politica”, o que ele denomina uma gestdao “multi-institucional
de racionalidade instrumental, conservadora e ultraconservadora, tecida por representacdo de
igrejas, da industria, dos servigos, de outras organizagdes nao estatais € do proprio estado”, os
quais articularam disputas politicas com os aspectos econdmicos e educativos. Em consequéncia
disso, rompe-se com o “projeto educativo brasileiro em marcha desde a Constitui¢do Federal de
1988 e da Lei de Diretrizes ¢ Bases de 1996, ndo apenas quebrando sua continuidade, mas

buscando desqualificar alguns de seus principios, conceitos e estratégias” (THIESEN, 2021, p.5).

Thiesen (2021) destaca ainda alguns exemplos de retrocessos na educagao:

0s recentes cortes no orcamento para a educacdo; o desmonte de acdes e projetos que se
encontravam em andamento no MEC; toda uma sequéncia de atos que interrompem
direitos e conquistas historicas da educacdo basica publica como é o caso do recente
decreto que institui a chamada Nova Politica de Educagdo Especial (MEC, 2020). Que

"I Nota da ANPEd sobre a entrega da terceira versdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) ao Conselho
Nacional de Educagdo (CNE), disponivel em
https://www.anped.org.br/sites/default/files/nota_da_anped_sobre_a_entrega da_terceira_versao_da_base nacional
comum_curricular_abril 2017.pdf



https://www.anped.org.br/sites/default/files/nota_da_anped_sobre_a_entrega_da_terceira_versao_da_base_nacional_comum_curricular_abril_2017.pdf
https://www.anped.org.br/sites/default/files/nota_da_anped_sobre_a_entrega_da_terceira_versao_da_base_nacional_comum_curricular_abril_2017.pdf
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se articulam a formulag@o das versdes finais da BNCC do Ensino Fundamental ¢ Médio
e sua implantag@o nos estados da federagdo (p.5).

Quanto as agdes do Conselho Nacional de Secretarios de Educagao (CONSED) em
relagdo a BNCC, o autor destaca trés eixos:
Uso indiscriminado dos discursos internacionalizantes, especialmente os que difundem
reformas curriculares recomendadas pelos organismos internacionais com o argumento
da qualidade da educagdo por evidéncias, resultados e melhores praticas internacionais;
pelas parcerias com setores privados assumidas institucionalmente, e ainda pela tarefa de

coordenacdo do processo de implantagdo da BNCC nos estados, estimulado, inclusive,
pela auséncia do MEC no processo (THIESEN, 2021, p.5).

Thiesen (2021) afirma que Santa Catarina cumpre de forma muito eficaz agdes no
sentido de implantacdo da BNCC com projetos “pedagdgicos e politicos” que se movimentam no
estado com pouquissimas criticas e resisténcias, as quais ecoam especialmente da academia,
particularmente nas universidades publicas e sindicatos do estado.

O autor ainda apresenta alguns indicios da implantacdo da BNCC no estado:

na medida que reafirma conceitos de racionalidade instrumental contidos no documento
nacional, promove certo apagamento dos principios e fundamentos construidos durante
quase 30 anos de produgdo e discussdo da chamada Proposta Curricular de Santa
Catarina, um trabalho coletivo dos profissionais da educagdo do Estado edificado sobre
outra perspectiva tedrica, que vai sendo silenciado para ganhar voz os rarefeitos
fundamentos do texto do Curriculo Base (THIESEN, 2021, p.6).

Outra questdao importante que o autor nos mostra sdo as constantes incorporacoes de
conceitos recortados da Proposta Curricular de Santa Catarina, pautados em teorias de
perspectivas mais criticas, incorporados em algumas propostas da BNCC sem maior consisténcia
e fundamentacdo. Nesse sentido, o autor finaliza suas preocupagdes quanto aos retrocessos do
documento:

Esta em risco é garantia de algumas conquistas resultantes de duras lutas historicas dos
coletivos de professores brasileiros ¢ particularmente de catarinenses, em especial a

construgdo de politicas curriculares de base democraticas, inclusivas, laicas, criticas,
plurais ¢ comprometidas com o sentido amplo da formagdo humana (THIESEN, 2021,

p-7).

Entendemos que essas colocacdes sdo preocupagdes muito pertinentes e entre tantas
inconsisténcias do documento, devido a sua construgdo aligeirada, afasta-se de referenciais
epistemologicos em debate na area, resgata uma racionalidade técnica, colocando em prejuizo a
criticidade conquistada tanto nas teorias curriculares, como nas praticas pedagogicas da Educagao

Fisica.
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Neira (2018) também problematiza o discurso da BNCC, confrontando-a com a
producdo de conhecimento e teorizacao curricular da Educacdo Fisica e alertando para a sua
implantacao sem um didlogo critico. Dessa forma, faz uma critica a concep¢ao do documento em
ancorar curriculos referenciados em competéncias de vertentes tecnocraticas com tendéncia
adotada pelas avaliagdes internacionais padronizadas, baseadas no mercado.

O autor explica que as teorias tradicionais, apoiadas exclusivamente nas competéncias e
na eficiéncia do ensino e da aprendizagem, ja foram superadas com as teorias curriculares criticas
e pos-criticas para a compreensao do fenomeno educativo:

Como se ndo bastasse a pretensdo de indicar aprendizagens essenciais para todos os
alunos do Ensino Fundamental de um pais com dimensdes continentais e tdo diverso
como 0 nosso, a propria definicdo dessas aprendizagens soa um tanto arrogante. Como

pode alguém arvorar-se o direito de dizer o que € essencial para o outro saber? (NEIRA,
2018, p. 217)

Ademais, Neira (2018) analisa criteriosamente as contradicdes apresentadas no
documento quanto ao trato do conhecimento da area como: caréncia de um referencial teorico
solido e atual, referente & organizacdo do documento, apresenta inconsisténcia em relagdo a
critérios que definem o objeto do conhecimento, orientagcdes de progressdes do conhecimento que
devem ser atendidas sem fundamentagdo e explica¢do, entre outros apontamentos. O autor
compreende que “a feitura acelerada realizada por um pequeno grupo”, somada a fundamentacao
técnica e a falta de criticidade do documento:

sugere ao professor a diregdo oposta daquela que tem tomado a educagdo fisica
contemporanea. A auséncia de criticidade ¢ alarmante. O documento homologado volta-
se para a conformacao e aceitacdo de um desenho social injusto, num momento histérico

em que os professores deveriam ser apoiados na elaboracdo de curriculos democraticos e
democratizantes (p. 222).

As discussdes sobre o curriculo da formacdo em Educag¢do Fisica, promovidas
recentemente influenciaram a nova resolugdo da 4rea. Entendemos, dessa forma, que ¢ preciso
pensar a formagdo de professores (a) com o objetivo de estudar e de discutir sobre as relagdes
étnico-raciais, independente se disserem respeito a licenciatura ou ao bacharelado. Porém, cabe
contextualizar brevemente, porque as mudangas ocorridas no curriculo de formagdo da area
trazem impactos nas escolhas de conhecimento na reformula¢do do mesmo.

Em dezembro de 2015, houve um debate acerca de uma nova unido dos cursos

licenciatura e bacharelado por meio de uma audiéncia publica, que buscava rever as Diretrizes
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Curriculares da Graduagdo em Educacdo Fisica. Essa audiéncia, na época, gerou algumas criticas
por parte de pesquisadores, docentes e estudantes, mobilizacdo dos conselhos e cursos com
assinaturas contrarias para que o curso de bacharelado ndo fosse extinto, pois, a unido das
formagdes descaracterizaria uma construg¢do solida e especifica para cada area de intervencao.
Por outro lado, um grupo de estudantes e docentes era favoravel a unificagdo da formagao.

Em 2018, ¢ aprovada a Resolugdo CNE/CES n.° 06, de 18 dezembro de 2018, expedida
pela Camara de Educagao Superior do Conselho Nacional de Educacao (CNE/CES), que instituiu
as novas Diretrizes Curriculares Nacionais dos Cursos de Graduagdo em Educacdo Fisica
(DCN’s), tendo por base o Parecer CNE/CES n.° 584, de 3 de outubro de 2018 o qual orientou
um unico ingresso destinado tanto ao bacharelado quanto a licenciatura com formagdes comuns
nos dois primeiros anos e especificas nos dois tltimos anos.

Em setembro de 2019, o Colégio Brasileiro de Ciéncias do Esporte (CBCE) aprovou por
maioria absoluta apoio 8 CARTA DA EDUCACAO FISICA AO CONSELHO NACIONAL DE
EDUCACAO por meio de uma Assembleia Geral, ocorrida em Natal/RN. Na carta os/as
assinantes manifestaram resisténcia referente a aprovacao apressada, sem tempo para discussoes,
reflexdes ou questionamentos, da resolugdo que orienta as novas diretrizes para a formagao em
Educacao Fisica. Por conseguinte, questionam: o espaco de tempo entre o Parecer CNE/CES n.°
584, de 3 de outubro de 2018 ¢ a aprovagdo da resolugdo em dezembro; a falta de divulgagdo pela
CES/CNE de uma consulta publica ou de convite para a comunidade académica, cientifica e
entidades estudantis para participag@o nas audiéncias publicas; a obrigatoriedade de modificagdes
impostas sem ter oportunizado as IES, por meio de seus 6rgaos Colegiados e Nucleo Docente
Estruturante/NDE, ter tido ciéncia do processo.

Na carta, sdo manifestadas criticas quanto as diretrizes e as novas DCN’s dos cursos,
que validam uma fragmentacdo da formagdo em “etapa comum e etapa especifica”, destruindo o
principio da formacdo integral, a qual possa contemplar os aspectos técnicos tanto quanto os
aspectos filosoficos, artisticos, politicos, econdmicos, sociologicos que compdem a Educacao
Fisica, colocando o campo em constante disputa articulada, e uma formacao de “competéncias”,
utilitdria fortemente as orientacdes do mercado. Constam, também, diversos questionamentos
sobre lacunas encontradas no texto, as quais geraram duvidas de interpretagdo. O CBCE se
posiciona contra a imposicao das diretrizes e em defesa de uma “formacao humana fundada em

bases técnico-cientificas criticas, que se articulem as Ciéncias Humanas e Naturais, associada a
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reflexdo filosofica, politica e a expressdo artistica e literaria”. Solicita, ainda, a necessidade de
revogagdo das novas DCN’s da Educa¢do Fisica pelo CNE, retomando uma discussdo coletiva
por meio de audiéncias publicas, com a participacdo da comunidade académica, cientifica,
movimento estudantil, entre outras entidades interessadas em contribuir.

Soares, Abreu e Monte (2020) também lancam indagacdes a respeito das novas
diretrizes, destacando alguns hiatos que provocam incertezas na reestruturagdo dos curriculos de
formacao, e, principalmente, em relagdo a imposicao da obrigatoriedade sem ter dado espaco ao
didlogo entre a comunidade interessada:

¢ importante frisar que a legislagdo 6/2018, interpde-se ao debate coletivo sobre as DCN,
retratando desconsideracdo aos esforcos legitimos de didlogo. Impera, portanto, a
hegemonia de vozes alheias aos dmbitos formativo e de trabalho da EF, ao mesmo
tempo, que ndo reconhece a constitucionalidade da autonomia do debate académico e
das universidades, como /ocus de pesquisas qualificadoras cientificamente, das
problematicas da educagdo fisica (p.S8).

As politicas educacionais sempre foram projetos em disputa tanto de grupos de
educadores engajados em movimentos sociais com compromisso €ético, politico, cientifico,
pedagbgico e social, os quais buscam estratégias educacionais articuladas as relacdes sociais,
culturais e a defesa de uma educagdo superior publica inclusiva, que supere as desigualdades
sociais ¢ de qualidade para todos e todas. Como, também, grupos que priorizam politicas
educacionais com “modelos magicos” fundamentados na tendéncia do desempenho, tendo como
critérios a regulagdo, a avaliagdo e a legitimacdo de competéncias, as quais devem ser acatadas
sem discussoes e reflexdes por uma maioria de profissionais da educagdo que estdo no chao da
escola. Isto posto, fortalece o mecanismo de poder sobre os sistemas educacionais, universidades,
escolas e docentes, um dispositivo de dominagdo, em que o exercicio da arbitrariedade se impde
sem debate. Nas politicas de formacao de professores/as isso se torna mais preocupante, visto que
um modelo gerencialista, regulador das politicas educacionais, controla, regulamenta e contorna
as subjetividades.

Outra questdo pertinente ¢ a necessidade de uma politica curricular, seja ela macro ou
micro, estar alicercada a uma visdo epistemoldgica, porque mesmo que ndo expresse
evidentemente em seu texto a sua concepcao de sociedade, em uma leitura mais atenta e critica, €

possivel compreender que projeto de curriculo, de formacgao docente e de sociedade intenciona.
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3.2.2 As Politicas Curriculares para a Educagdo das Relagdes Etnico-raciais na Formagdo

Docente.

Antes de refletirmos e analisarmos a presenga dos conteidos da ERER nos curriculos
analisados e os sentidos que produzem para a formagao dos professores/as ¢ necessario discutir as
Diretrizes Curriculares da ERER. Conforme ja destacado anteriormente, a criagdo das Leis n.°
10.639/2003 e n.° 11.645/2008 ocorreram devido a um processo de enfrentamentos e resisténcias
historicas contra o racismo e as desigualdades raciais enraizados na sociedade, sendo preciso
destacar o protagonismo do povo negro nas lutas e agdes, fundamentais para alguns avangos
como, por exemplo, a criagdo das Leis acima citadas, em especial a Lei Federal 10.639/03, de que
trata a discussdo deste estudo e que altera a Lei 9.394/96, obrigando a inclusdo da tematica
"Historia e Cultura Afro-Brasileira ¢ Africana" nos curriculos oficiais da Educacdo, além da
inclusio do “Dia Nacional da Consciéncia Negra”’* no calendario nacional.

Sabemos que as primeiras estratégias de politicas educacionais no Brasil foram
demarcadas por concepgdes eugénicas por meio do aperfeicoamento da raga e pela ideologia do
branqueamento. Deu-se continuidade a essa ideologia de branqueamento, mascarada pelo mito da
democracia racial, por meio de praticas discursivas que construiram subjetividades, concebendo o
branco como “normal”, uma categoria invisivel, que ndo precisa ser racializada, enquanto que
para outras ragas, distantes dessa “normatividade” construida socialmente, restaram a
estigmatizagdo e a inferiorizagao.

Para Schucman (2010), o racismo no Brasil ainda ¢ negado e justificado pelo
preconceito ligado a classe, assim como, esta sustentado pela negagdo da existéncia das ragas
(SCHUCMAN, 2010). No entanto, o debate acerca das ragas e do racismo ¢ importante, ndo nos
padrdes biologicos, derrubados pela propria ciéncia, mas por recuperar na memoria historica as
concepgoes ideologicas construidas sobre raga que legitimaram hierarquizacdes, hegemonizagoes

culturais e privilégios simbolicos. Como diz Gongalves e Silva (2000, p. 134) “o passado,

72 Na data de 20 de novembro passa a ser celebrado o Dia Nacional da Consciéncia Negra. O dia 21 de margo
lembrado como Dia Internacional de Luta pela Eliminagdo da Discriminag¢do Racial. Ja o dia 13 de maio, Dia
Nacional de Dentincia contra o Racismo, passa a ser tratado como o dia de dentincia das repercussdes das politicas
de eliminagdo fisica e simbdlica da populagdo afro-brasileira no pos-aboligdo (BRASIL, 2004).
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quando aparece, serve apenas para confirmar tudo aquilo que o presente nos comunica tao
vivamente”.

E importante ressaltar que o movimento negro ressignificou e politizou a categoria raga,
desvelando as relagdes de poder imbricadas nas relagdes raciais, construindo novos
conhecimentos para a compreensao dessas relagdes e “novos enunciados e instrumentos teoricos,
ideoldgicos, politicos e analiticos para explicar como o racismo brasileiro opera ndo somente na
estrutura do Estado, mas também na vida cotidiana das suas proprias vitimas” (GOMES, 2012a,
p. 731). A incorporagdo dessa categoria ressignificada contribuiu para o reconhecimento de
reinvindicagdes historicas do movimento negro e o surgimento de agdes e politicas especialmente
na educagao.

O movimento negro sempre denunciou o racismo, o mito da democracia racial e “a
falacia da igualdade de oportunidades para todos” (GONCALVES; SILVA, 2000, p.134). Os
autores ao olhar para a histdria de injustigas, exclusdes e abandono da populagdo negra, afirmam
que se o Brasil tivesse adotado outras politicas educacionais no passado, a populacido negra se
encontraria em outro cendrio. Urge entender a estrutura que legitimou as desigualdades raciais no
Brasil para compreender a necessidade de acdes afirmativas (GONCALVES; SILVA, 2000).

Passos (2012) faz uma historiografia da educacdo brasileira contextualizando os
impedimentos/inser¢des da populacdo negra no processo de escolarizacdo. A autora destaca que o
movimento negro tem denunciado ha muitos anos as desigualdades entre negros/as e brancos/as
no processo de escolarizagdo quanto a permanéncia e a conclusdo da escolarizacdo, afetando a
incorporagdo da populacao negra na sociedade. A autora entende que o campo educacional ndo ¢
o bastante para reparar as desigualdades, e as agdes caminham lentamente a fim de superar as
desigualdades raciais historicas na educagdo brasileira. Porém, abre um didlogo importante com a
intencdo de consolidar politicas educacionais afirmativas, no sentido de reduzir as discrepancias
sociais e raciais na sociedade. No entanto, entendemos que um incentivo para a igualdade racial
deve abarcar diferentes esferas sociais ja que o racismo ¢ estrutural e estruturante da sociedade.

A partir do reconhecimento do problema do racismo pelo Estado brasileiro e sua
intervengdo por meio da Lei n.° 10.639/03, atribui-se ao Ministério da Educacdo a incumbéncia
de implementar uma educagdo para as relacdes étnico-raciais em todos os niveis de ensino. Uma
educagdo que tenha como premissa o direito a educagdo e a diferenga para todos/as e construa

conhecimentos, atitudes, concepgdes, que formem subjetividades e questionem as praticas
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racistas (GOMES, 2012c). Contudo, a autora explicita que a implementacdo das politicas
afirmativas ocorreu em “terreno conflitivo” marcado historicamente por “determinagdes
centralizadoras, o esvaziamento dos curriculos, a apologia a diversidade ¢ a negagdo das
desigualdades de classe, raga, género e diversidade sexual” (p.22). Também, por ir de encontro
com o imaginario social do mito da democracia racial e com as praticas de racismo enraizadas na
sociedade brasileira. Sendo assim, a materializagdo da proposta da lei em “praticas pedagdgicas
baseadas na educacdo para (e na) diversidade, demandam a reorganizagdo desse l6cus numa
perspectiva emancipatoria, a revisao da cultura escolar, de curriculos, de praticas pedagogicas e
de relagdes sociais entre os envolvidos nesse processo, enfatizando a especificidade do segmento
negro da populacdo” (GOMES, 2012c, p.24).

Em 2003, com a criagdo da SEPPIR (Secretaria Especial de Politicas de Promocgao da
Igualdade Racial), instituiu-se uma Politica Nacional de Promog¢ao da Igualdade Racial inserindo
a questdo racial na agenda nacional e a necessidade de assumir politicas publicas afirmativas de
forma democratica, justa e igualitiria, buscando reverter o quadro das desigualdades raciais
provocadas pelo racismo (BRASIL, 2004). Dessa forma, por meio da SEPPIR, em parceria com o
MEC, criam-se as Diretrizes que orientam as ag¢des afirmativas na esfera publica federal,
assumindo o desafio de “combater o racismo e promover a igualdade de oportunidades entre os
diferentes grupos étnicos que compdem a rica nagao brasileira” (BRASIL, 2004, p. 8).

As Diretrizes Curriculares Nacionais para ERER ¢ uma politica curricular, baseada nos
conhecimentos socio-historicos e antropoldgicos da realidade brasileira, que intenciona erradicar

o racismo e as discriminagdes sofridas pelos/as negros/as. Nesse sentido, preconiza:

A divulgagdo e produgdo de conhecimentos, a formagdo de atitudes, posturas e valores
que eduquem cidaddos orgulhosos de seu pertencimento étnico-racial — descendentes de
africanos, povos indigenas, descendentes de europeus, de asiaticos — para interagirem na
construgdo de uma nag¢do democratica, em que todos, igualmente, tenham seus direitos
garantidos e sua identidade valorizada (BRASIL, 2004, p. 10).

Dessa forma, para que se alcance uma educacdo de qualidade e igualitaria para
todos/todas, ¢ necessario o reconhecimento ¢ valorizacao da historia, cultura e identidade dos
descendentes de africanos e, ¢ indispensavel que se pense nesses conhecimentos na formagao de
professores/as que atuardo no cotidiano da escola em reflexdes e a¢des diarias sobre/com o
curriculo escolar.

E importante destacar o quanto o documento recomenda o “reconhecimento” que:

implica igualdade de direitos para todos/todas que compdem a sociedade brasileira; uma
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transformag@o dos discursos em relacdo a populacao negra, especialmente, a desconstru¢dao do
mito da democracia racial brasileira, que criou uma crenga de que os negros nao ocupam alguns
lugares sociais devido a falta de “competéncia ou de interesse”, sem considerar as consequéncias
do racismo e da estrutura hierarquica da sociedade e dos privilégios brancos; implica, também,
“politicas educacionais e estratégias pedagogicas” de valorizagdo da diversidade em todas as
etapas da educagdo e a erradicacdo de relacdes baseadas em esteredtipos que constroem
subjetividades preconceituosas e discriminatorias; ndo permitir que os/as estudantes negros/as
sejam discriminados e rejeitados “em virtude da cor da sua pele”; e, por fim, implica a
materializacdo de ambientes educacionais, que atendem, na sua maioria, a populagdo negra,
tenham condigdes estruturais adequadas e equipe docente competente e comprometida com a
educacdo de negros e brancos, conforme aponta o documento (BRASIL, 2004).

E imperativo salientar, nas discussdes do documento, que o racismo ndo estd presente e
se constroi somente no ambiente escolar, mas este tem um papel importante de educar e
contribuir com a constru¢ao de relagdes raciais sadias, de respeito e valorizagdo das diferencas.
Portanto, o documento prevé “pedagogias de combate ao racismo e a discriminagdes elaboradas
com o objetivo de educacdo das relagdes étnico-raciais positivas, com o fortalecimento entre os
negros e despertar entre os brancos a consciéncia negra” (BRASIL, 2004. p.16). Dessa forma,
entendemos que, nessa luta contra o racismo ¢ em favor da educagdo das relagdes raciais no
cotidiano educacional, deve haver o comprometimento de todos nds, brancos/as e negros/as,
ressignificando a ideia de que a discussdo racial se limita aos movimentos negros, reconhecendo
sim, o protagonismo da luta do povo negro, mas agregando a voz do/da branco/a engajado/a na
busca pela igualdade.

O documento determina a inclusdo da historia e cultura afro-brasileira e africana e
enfatiza que o estudo desta tematica ¢ importante, porque diz respeito a todos/as os/as
brasileiros/as e fortalece relagdes entre povos pertencentes a uma sociedade multicultural e
pluriétnica. Dessa forma, cabe entender que essa recomendacdo ndo muda o foco etnocéntrico,
fundado em raizes europeias por africanos, mas se propde a contemplar uma diversidade cultural,
racial, social e econdmica brasileira nos curriculos.

Assim, a orientagdo ¢ que os estabelecimentos de ensino também incluam nos estudos e
atividades do cotidiano escolar as contribui¢des historico-culturais dos povos indigenas e dos

descendentes de asidticos, além das africanas e das europeias. O documento destaca que para
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além de inclusdo de conteudos, é necessario possibilitar uma nova percepcao “das relagdes
étnico-raciais, sociais, pedagogicas, procedimentos de ensino, condigdes oferecidas para
aprendizagem, objetivos tacitos e explicitos da educagdo oferecida pelas escolas” (BRASIL,
2004, p.17), para que todos sejam incluidos e ndo precisem negar a si mesmos enquanto habitos,
costumes e ideias para serem aceitos e respeitados. Sendo assim:
Cabera aos sistemas de ensino, as mantenedoras, a coordenacdo pedagodgica dos
estabelecimentos de ensino ¢ aos professores, com base neste parecer, estabelecer
contetidos de ensino, unidades de estudos, projetos e programas, abrangendo os
diferentes componentes curriculares. Cabera, aos administradores dos sistemas de ensino
e das mantenedoras prover as escolas, seus professores e alunos de material bibliografico
e de outros materiais didaticos, além de acompanhar os trabalhos desenvolvidos, a fim
de evitar que questdes tdo complexas, muito pouco tratadas, tanto na formacao inicial

como continuada de professores, sejam abordadas de maneira resumida, incompleta,
com erros (ibid., p.18).

A partir das orientagdes do documento a respeito das agdes, os sistemas de ensino,
deverdo se basear em alguns principios: consciéncia politica e histérica da diversidade, o
fortalecimento de identidades e de direitos, acOes educativas de combate ao racismo e a
discriminacdes. Nesse sentido, as diretrizes orientam que os sistemas de ensino em todas as
etapas da educacgdo bdasica e superior providenciem varias agdes, dentre as quais destacamos
algumas: o registro da historia ndo contada dos negros brasileiros; apoio aos professores para
elaboracdo de planos, projetos e metodologias de ensino relacionadas a teméatica; mapeamento e
divulgacdo de experiéncias pedagogicas de escolas; levantamento das dificuldades dos/das
professores/as em relagdo ao trabalho com a questdo racial; formagdo de professores/as; a
inclusdo da questdo racial nas discussdes sobre a estrutura curricular, tanto dos cursos de
licenciatura para Educacdo Basica como para os docentes no Ensino Superior; inclusdo de
bibliografia relativa a tematica; identificagdo de fontes e conhecimentos de origem africana, de
modo a selecionarem-se conteudos e procedimentos de ensino e de aprendizagem; divulgacdo de
bibliografia afro-brasileira; edi¢do de livros e de materiais didaticos que abordem a pluralidade
cultural e a diversidade étnico-racial da sociedade brasileira para diferentes niveis e modalidades
de ensino, os quais sejam incentivados e supervisionados pelos programas de difusdo de livros
educacionais do MEC — Programa Nacional do Livro Didatico e Programa Nacional de
Bibliotecas Escolares (PNBE); adequacdo dos instrumentos de avaliacdo dos estabelecimentos de

ensino, tanto da Educag¢do Basica quanto superior, e contemplem as orientacdes e exigéncias
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deste parecer; disponibilizacdo deste parecer, na sua integra, para os professores de todos os
niveis de ensino e responsaveis por diferentes disciplinas e atividades educacionais.

Por fim o documento explana que as Diretrizes sao dimensdes normativas e reguladoras
e que embora nao visem acgodes educativas padronizadas, pretendem fornecer “referéncias e
critérios para que se implantem agdes, as avaliem e reformulem no que e quando necessario” (p.
26). Sendo assim, cumprir a lei torna-se uma responsabilidade e comprometimento de todos os
sujeitos e institui¢cdes envolvidas e ndo apenas do professor em sala de aula.

Gomes (2012c¢) faz uma retomada importante do texto das DCNERER e nos ajuda a
entender como seriam algumas praticas pedagdgicas na perspectiva da Lei n.° 10.639/03:

1) Compreendem uma reeducacdo das relagdes destinadas a negros/as e brancos/as
por meio de condi¢des favordveis em que se sintam valorizados e apoiados: aos negros/negras
conhecimentos para se orgulharem da sua origem; aos brancos/brancas o reconhecimento da
importancia da historia e da cultura da populagdo negra e suas proprias formas de ser, de viver, de
se relacionar com os/as outros/as.

2) Compreendem que transformagdes éticas, culturais, pedagogicas e politicas nas
relacdes raciais ndo se restringem apenas ao contexto educacional, mas a um trabalho educativo
articulado as politicas publicas e aos movimentos sociais.

3) Projetos e conteidos que contemplem diferentes componentes curriculares
comprometidos com a educacgdo das relagdes €tnico-raciais que valorizem a histéria e cultura dos
afro-brasileiros e dos africanos, como também, a historia de resisténcia da populacdo negra nas
formas individuais e coletivas.

4)  Questionem e descontruam preconceitos e estereotipos que desqualificam os/as
negros/as e hierarquizam as relagdes raciais.

5)  Questionem e descontruam as formas de desqualificacdo das caracteristicas fisicas,
culturais e religiosas de raizes africanas.

6) Referem-se também as contribuicdes historico-culturais dos povos indigenas e dos
descendentes de asiaticos, além das advindas de povos de raizes africana e europeias.

7)  Fundamentem-se em fontes diversas: material bibliografico, didaticos, entre outros

que incluam personagens negros/as, assim como de outros grupos étnico-raciais.
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8)  Valorizem, junto com a leitura e com a escrita, outras formas de aprendizagem
como a oralidade, a corporeidade e a arte de raizes afro-brasileiras como patrimonio cultural afro-
brasileiro.

9) Demandam uma criticidade de professores/as quanto a representacdo dos/das
negros/as em textos dos materiais didaticos.

10) Exigem a constru¢do de normatizagdes de acdes de combate ao racismo e
discriminacdes nos estabelecimentos educacionais em todos os niveis de ensino.

11) Exigem a constru¢do de medidas educativas por Orgdos responsaveis, como
conselhos escolares ou outros oOrgdos colegiados, no que tange as orientagdes, aos
encaminhamentos, ao apoio as vitimas de racismo e de discriminagdes raciais no contexto
educacional.

Em 2004, as Instituicdes de Ensino Superior, em especial as que ofertam licenciaturas e
formagao continuada de professores, ficam obrigadas a incluir conhecimentos sobre a cultura
afro-brasileira e a garantia da educagdo étnico-racial nos curriculos, como requisito legal,
previsto pela Resolugdo n.° 1 de 17 de junho de 2004 e o parecer CNE/CP 3/2004. O § 1° deste
artigo, estabelece que:

As Instituicdes de Ensino Superior incluirdo nos contetdos de disciplinas e atividades
curriculares dos cursos que ministram, a Educacdo das Relacdes Etnicorraciais, bem
como o tratamento de questdes e tematicas que dizem respeito aos afrodescendentes, nos
termos explicitados no Parecer CNE/CP 3/2004 (BRASIL, 2009, p. 39).

Cria-se o Plano Nacional de Implementagao das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo das Relagdes Etnico-raciais e para Ensino de Histéria e Cultura Afro-brasileira e
Africana (BRASIL, 2009) para orientar e balizar os sistemas de ensino e as institui¢des
educacionais na implementacdo das Leis 10.639/2003 e 11.645/2008. O Plano possui seis €ixos
estratégicos:

1) Fortalecimento do marco legal; 2) Politica de formagdo para gestores e profissionais
de educagdo; 3) Politica de material didatico e paradidatico; 4) Gestdo democratica e

mecanismos de participacdo social; 5) Avaliacdo e Monitoramento e 6) Condicdes
institucionais.

No que concerne o Ensino Superior o Plano traz algumas atribuigdes:
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a) Incluir contetidos e disciplinas curriculares relacionados a Educacdo para as Relagoes
Etnicorraciais nos cursos de graduagdo do Ensino Superior, conforme expresso no §1°
do art. 1°, da Resolugao CNE /CP n.° 01/2004;

b) Desenvolver atividades académicas, encontros, jornadas e seminarios de promocao
das relacdes etnicorraciais positivas para seus estudantes.

c) Dedicar especial atencdo aos cursos de licenciatura e formagdo de professores,
garantindo formacgdo adequada aos professores sobre Historia e Cultura Afro-Brasileira e
Africana e os conteudos propostos na Lei 11.645/2008;

d) Desenvolver nos estudantes de seus cursos de licenciatura e formagdo de professores
as habilidades e atitudes que os permitam contribuir para a educagdo das relagdes
étnicorraciais com destaque para a capacitacdo dos mesmos na produgdo e analise critica
do livro, materiais didaticos e paradidaticos que estejam em consonancia com as
Diretrizes Curriculares para Educagdo das Relagdes Etnicorraciais e para o Ensino de
Historia e Cultura Afro-brasileira e Africanas e com a tematica da Lei 11.645/08;

e) Fomentar pesquisas, desenvolvimento e inovacdes tecnologicas na tematica das
relagdes étnicorraciais, contribuindo com a construcdo de uma escola plural e
republicana;

f) Estimular e contribuir para a criagdo e a divulgag@o de bolsas de iniciagdo cientifica na
tematica da Educagdo para as Relagdes Etnicorraciais;

g) Divulgar junto as secretarias estaduais e municipais de educacdo a existéncia de
programas institucionais que possam contribuir com a disseminagdo e pesquisa da
tematica em associagdo com a educagdo basica. (BRASIL, 2009, p. 42 ¢ 43).

As propostas de agdes acima anunciam a responsabilidade das Instituigdes de Ensino
Superior com a formagdo docente, numa perspectiva que possibilite elaborar uma pedagogia
antirracista e antidiscriminatdria e “construir estratégias educacionais orientadas pelo principio de
igualdade basica da pessoa humana como sujeito de direitos, bem como se posicionar
formalmente contra toda e qualquer forma de discriminacao” (p.52).

O Plano aponta as IES como instituicdes fundamentais e responsdveis pela “elaboracao,
execugdo e avaliacdo dos cursos e programas que oferecem, assim como pelos seus projetos
institucionais, projetos pedagodgicos dos cursos e planos de ensino articulados a tematica €tnico-
racial” (p.53), portanto a divulgagdo e orientacdo desses referenciais curriculares sdo importantes
para o meio académico.

No capitulo seguinte propomos um didlogo com o campo a partir das analises dos

Projetos Pedagbgicos e com os/as docentes dos cursos participantes.
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4. OS SABERES DO CURRICULO DE LICENCIATURA EM EDUCACAO FiSICA: OS
SENTIDOS PARA A FORMACAO DOCENTE

Neste capitulo, iniciamos um didlogo com o campo a partir da anélise dos projetos
pedagbgicos das IES e dos didlogos com os/as docentes. As IES UNIVILLE e UFSC
concordaram em receber a pesquisadora para as entrevistas no 2° semestre de 2019, ja a
UNOCHAPECO a recebeu no 1° semestre de 2020, um més antes de iniciarmos a quarentena e
isolamento social como estratégia de prevengao da disseminagao da Covid-19 em Santa Catarina.

Buscamos mergulhar na complexidade de textos discursivos sobre a formacao, o sujeito-
corpo ¢ as culturas corporais de movimento, e, a partir deles, fazer emergirem possibilidades de
enunciados constitutivos do objeto curriculo que possa propor uma formagdo discursiva
antirracista. Da perspectiva da analise do discurso foucaultiana, questionamos o que tornou
possivel que esses discursos implicados em uma formagdo discursiva que se considere legitima.
Quais regras do discurso estruturam os sentidos dos saberes, construidos na formagdo em
Educacao Fisica?

Nesse sentido, visamos encontrar quais sentidos perpassariam o discurso do corpo ¢ das
culturas corporais de movimento no curriculo de Educacao Fisica. Para Fischer (1995), ndo existe
um sujeito de um discurso, mas posi¢oes do sujeito. O sentido ndo ¢ dado a priori, ou seja, as
palavras tém significado em uma formagdo discursiva, “no jogo de relagdes com outras palavras,
expressoes ou construcdes dessa mesma formagdo. Ela funcionaria como uma matriz de sentido,
e os falantes nela se reconheceriam, porque as significagdes ali lhes parecem Obvias, ‘naturais’”
(p. 25).

Ao acessar os Projetos Pedagogicos dos cursos, inicialmente percebemos que os trés
cursos apresentam, na contextualiza¢do do projeto, a implementacdo da Lei 10.639/2003. Antes
de discutirmos sobre os contetdos curriculares e seus ementarios relacionados a tematica das
relagdes raciais, pretendemos compreender como esses conteudos se articulam aos saberes do
curriculo e, se este propde uma formagdo antirracista, que entendemos ir além de um contetudo
“isolado” ou “anexado” ao mesmo para cumprir um requisito legal, mas como esses saberes
preparam uma formag¢do que possibilita ao professor/a trabalhar com as diferencas no cotidiano

escolar.
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Quanto a utilizagdo de “componente curricular” optaremos por essa expressao,
primeiramente, porque ¢ uma orientagcdo dos instrumentos de avalia¢do dos cursos de graduagao
do INEP (BRASIL, 2015, 2017) se referir a “contetido curricular” ao invés de “disciplina” e a
“estrutura curricular” ao invés de “grade” ou “matriz”. Além disso, por entendermos que a
palavra disciplina carrega a ideia de disciplinar, ordenar, controlar.

Para Foucault (2017a), a disciplina ¢ uma técnica de poder e de gestdo dos corpos, ele
cita especialmente a gestdo dos corpos no exército e nas escolas, lugares onde se supervisionam
0s corpos ¢ “de que maneira os gestos sao feitos, qual o mais eficaz, rapido e mais bem-ajustado”
(p. 181). Ela remete a uma ideia de dispositivo de poder que quer moldar, controlar, formatar,
compreendida como disciplinarizagdo corporal, a qual constréi um determinado sujeito para a
sociedade. Também, pode ser entendida como o resultado dos saberes constituidos na sociedade,
mas que passam por um filtro e sofrem transformacdes conforme os jogos de interesses politicos
e economicos que os reproduzem (PESSANHA; DANIEL; MENEGAZZO, 2004). Portanto,
optamos por componentes curriculares e estrutura curricular por compreender que o
conhecimento deve ser construido de forma democratica, plural e coletiva. Outrossim, porque
este estudo traz reflexdes para a ressignificacdo dos saberes do/sobre o corpo construidos
historicamente por disciplinamento e por uma verdade impositiva e manipulada de uma
sociedade/poder de controle.

Dessa forma, a partir do que orientam as diretrizes curriculares da Educagio Fisica’, as
diretrizes curriculares da ERER, as discussdes de alguns intelectuais do movimento negro sobre
as relacdes raciais, sobre o curriculo, analisamos o que propdem os cursos de licenciatura em
Educagéo Fisica da UFSC, UNIVILLE e UNOCHAPECO de Santa Catarina.

Para facilitar a leitura e o entendimento dos Projetos Pedagdgicos analisados,
organizamos alguns quadros comparativos com agrupamento dos aspectos: perfil do egresso,
concepgdo epistemologica do curso e seus objetivos, eixos que fundamentam os conhecimentos
orientados pelas diretrizes curriculares da Educagdo Fisica; conteudos curriculares, praticas de

inser¢ao no contexto, as quais tratam dos conteudos da ERER.

7 E importante destacar que os cursos, os quais foram visitados in loco, para a realizagdo das entrevistas com os/as
coordenadores e docentes em outubro/novembro de 2019, ja estdo reestruturando seus curriculos com base na
Resolugdo 006/2008, que prevé uma nova juncdo das duas formagdes (Licenciatura e Bacharelado) orientadas para
dois anos de formacdo basica e comum aos dois cursos e dois anos de formagdo especifica direcionada para cada
graduacdo/atuagdo profissional. Dessa forma, as discussdes permeiam o curriculo vigente e as discussoes do
curriculo em construgao.
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Cabe ressaltar que as analises do estudo fazem referéncia as IES participantes, conforme
autorizado pelas mesmas. No entanto, ndo identifica os (as) docentes participantes’*. Sendo
assim, os/as participantes sao mencionados por D1, D2, D3 e D4 ao referir-se aos/as docentes,
C1, C2, C3, ao referir-se aos/as coordenadores/as. A numeracao foi organizada de acordo com a
ordem das entrevistas e as descrigdes serdo em italico para se diferenciar das citagdes autorais.

Os curriculos de licenciatura sdo orientados pelas Resolugdes CNE/CP n.° 2 de 19 de
fevereiro de 2002, que institui a duragdo e a carga horaria dos cursos de licenciatura ¢ Resolucao
CNE/CP n.°1 de 18 de fevereiro de 2002, que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formagdo de Professores da Educagdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de
graduacdo plena e foram revisados/reestruturados pela Resolugio n.° 2 de 1° de julho de 20157
que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao inicial em nivel superior (cursos
de licenciatura, cursos de formagdo pedagogica para graduados e cursos de segunda licenciatura)
¢ para a formagdo continuada’®.

Os projetos pedagdgicos vigentes’’ também sdo orientados pelas Diretrizes Curriculares
Nacionais dos Cursos de Graduagdo em Educac¢ao Fisica instituida pela Resolugao CNE/CES n.°
7 de 31 de margo de 2004, que no seu Art. 4° diz que “o curso de graduacdo em Educacdo Fisica
devera assegurar uma formagdo generalista, humanista e critica, qualificadora da intervencao
académico-profissional, fundamentada no rigor cientifico, na reflexdo filosofica e na conduta
ética”.

Ao analisarmos os PPCs dos cursos, observamos as seguintes elaboracdes quanto ao

perfil do egresso:

Quadro 5: Perfil do Egresso dos Cursos Participantes

IES Perfil do Egresso
UFSC O perfil idealizado para o Curso de Licenciatura em Educacdo Fisica é de um
profissional com formagdo generalista, humanista e critica, cuja intervencdo

7 Conforme destacado no TCLE, os voluntarios ndo serdo identificados, assegurando a confidencialidade.

7> Destacamos que dois dos cinco cursos analisados, mesmo adequados 4 resolugdo, oferecem 7° periodos e carga
horaria inferior as 3.200 hora/aulas minimas indicadas pela resolugao.

’® Alguns projetos sdo de data anterior a 2015, como no caso da UFSC, no entanto, ao conversar com o coordenador
de curso, o NDE reuniu-se para verificar se estavam de acordo com a nova resolu¢do ¢ ndo houve a necessidade
alteragdo do projeto.

77 Embora este estudo se fundamente nestas Diretrizes Curriculares e nos PPCs vigentes, a nova Resolugdo n.°
006/2018 que orienta a nova formagdo “a graduacdo em Educagdo Fisica” e as atuais discussdes para a nova
reestruturagdo dos PPCs estiveram muito em pauta nas falas dos/das docentes entrevistados, passaram, também, a
fazer parte das discussdes deste estudo.
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fundamenta-se na competéncia técnico-profissional, com base no rigor cientifico, na
reflexdo filosofica e na conduta eticamente responsavel. Deve estar qualificado
para analisar a realidade social, para nela intervir académica e profissionalmente por
meio das diferentes manifestacdes e expressdes do movimento humano, visando a
formacdo, a ampliag@o e o enriquecimento cultural das pessoas.

UNIVILLE O Professor Licenciado em Educacdo Fisica devera estar capacitado para atuar na
Educacao Basica:

- atuar como professor na sua area de competéncia;

- apresentar senso critico frente a realidade socio - cultural;

- comprometer-se com a formacéo integral e a qualidade de vida;

- desempenhar com competéncia as fungdes de professor da Educacgéo Fisica;

- demonstrar competéncia técnica para a docéncia de contetidos especificos da
Educagao Fisica;

- planejar, executar e avaliar atividades de ensino, pesquisa e extensdo na area da
Educagao Fisica;

- apresentar conhecimentos interdisciplinares em nivel soécio - cultural, técnico,
psicopedagodgico e bioldgico.

UNOCHAPECO | Profissionais-cidaddos, com autonomia intelectual, consciéncia ambiental,
criativos, protagonistas, criticos, com atitude investigativa, capacidade para a
resolucdo de problemas, sensibilidade social, clareza epistemolédgica, habilidade de
renovacao do conhecimento e de localizacdo de informacgdes, de expressdo escrita e
oral, de interagdo e relacionamento interpessoal, capacidade para trabalhar com os
novos recursos de comunicacdo, com conhecimentos técnico-cientificos e
culturais, habilidade para o uso das novas tecnologias, para o trabalho coletivo ¢
interdisciplinar e comprometimento ético-politico na defesa de direitos

Fonte: Elaborado pela pesquisadora com base nos PPCs dos cursos participantes da pesquisa

Percebe-se que nos PPCs o perfil pensado, elaborado e almejado para o/a futuro/a
professor/a de Educacdo Fisica, no geral, compreende uma perspectiva humanistica, um/a
professor/a que ¢ reflexivo e critico com a sua pratica pedagogica, que compreenda o movimento
humano e a corporeidade, promovendo praticas que incentivem a humanizacao das relacdes.
Um/a professor/a ético/a e com responsabilidade social, enfatizando a importancia de uma
formagao humana, fundamentada na teoria e pratica pedagdgica, cultural e técnico-cientifica para
atuar no contexto social, politico, econdmico e cultural da sociedade.

Na formacgdo do/da professor/a prevista nos projetos pedagogicos dos cursos analisados,
destacamos que a preocupacgao com a sociedade com a realidade do contexto de atuacdo e com as
relagdes entre os seres humanos aparecem como base nos perfis dos trés cursos analisados.
Salientamos, entdo, as expressdes encontradas: humanista, humanizacdo, profissionais-cidadaos,
sensibilidade social, comprometimento ético-politico na defesa de direitos e capacidade de

identificar os interesses e necessidade reais.
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Ao entrevistar o coordenador C1 da IES 1 sobre a sua perspectiva em relagdo ao perfil
do discente egresso, percebemos que ele possui uma preocupagdo com uma formagdo mais
humana no curso, conforme afirma:

eu acho que enquanto um licenciado, enquanto um profissional que vai atuar no dmbito
escolar, enquanto “professor”, as relagées humanas e o dominio das relagoes humanas
sdo fundamentais, entdo um professor que saiba dialogar, que saiba mostrar valores
éticos e morais numa sociedade que cada vez mais carece de respeito ao proximo,

espirito de coletividade e de didlogo, acho que estes valores humanos mais do que
nunca sdo fundamentais.

Embora o coordenador tenha uma formagdo mais voltada para a area da Saude, seus
conhecimentos da Educacao Fisica, seus estudos e suas pesquisas estdo relacionados ao exercicio
fisico, avaliagdo e prescricdo de atividade fisica, conforme nos informou na entrevista. Ele
entende a necessidade de uma formagao que perceba os aspectos sociais, segundo afirma:

quando a gente alia ao movimento valores sociais, humanos, morais, cognitivos melhor
ainda, a gente utiliza de uma ferramenta inicial para desenvolver outras habilidades
que estdo ligadas intrinsicamente ao movimento, ao esporte e a atividade fisica né? O

respeito ao colega de equipe, o enfrentar as dificuldades, o vencer os desafios, estas
questoes humanas sdo mais urgentes na formagdo do professor.

Fundamentada nas classificacdes de Maingueneau (1993), Fischer (1995) explica sobre
o “universo discursivo”, o “campo discursivo” e o “espago discursivo”. No universo discursivo, ¢
possivel compreender as formagdes discursivas que circulam numa dada conjuntura, no caso a
formagdo discursiva da area de Educacdo Fisica, a qual possui um “campo discursivo” com
agrupamentos de formagdes discursivas distintas nesse caso: o campo da saide e o campo
sociocultural, por exemplo, e o espaco discursivo seria o “subconjunto” de cada campo discursivo
que ¢ possivel perceber mais que uma formagao discursiva.

Para Fischer (1995, p. 31) compreender a Analise do Discurso em um discurso € que
Foucault ndo questionava “o que estd por tras", "o que se queria dizer" dos textos, mas sim:
“quais sdo as condi¢des de existéncia daquele enunciado”, “porque essa singularidade acontece
ali, naquele lugar, e ndo em outras condi¢des?”

Em um discurso Foucault ndo questionava “o que esta por tras”, “o que se queria dizer”
dos textos, mas sim: “quais sdo as condi¢des de existéncia daquele enunciado”, “por que essa
singularidade acontece ali, naquele lugar, e ndo em outras condi¢des?” (FISCHER, 1995, p. 31).

Embora o professor defenda uma formagao que perceba a coletividade e as relagdes

humanas ao “se-movimentar” (KUNZ, 2013), traz um enunciado sobre o movimento de um
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“campo discursivo” das ciéncias bioldgico-naturais, que associa 0 movimento a uma mera
“atividade”, porém, o movimento estd implicado na experiéncia, na cultura. Na literatura,
encontramos nog¢des de movimento em termos como “atividade fisica”, “exercicio fisico”,
“praticas corporais”, “culturas corporais”, “cultura corporal de movimento” e ‘“cultura de
movimento”. Na area da Satde, o discurso da boa qualidade de vida para a populacdo em geral
tem como fatores a atividade fisica. Assim, os conceitos sobre atividade fisica, exercicio fisico,
praticas corporais ou praticas esportivas sao articuladas a qualidade de vida. Encontramos os
conceitos de atividade fisica como qualquer movimento corporal produzido pelo sistema musculo
esquelético, que resulta em gasto energético acima do nivel de repouso, incluindo caminhadas,
esportes e exercicios fisicos, deslocamentos didrios, atividades domésticas. Ja o exercicio fisico ¢
mais restrito a movimentos corporais organizados, planejados e prescritos para manter a aptidao
fisica, conforme diversos estudos sustentados por Caspersen; Powell; Christenson (1985).

No entanto, o movimento precisa ser entendido em seus diversos aspectos
biopsicossociais e culturais para ndo fragmentar a sua compreensdo. O proprio conceito de
qualidade de vida ¢ bastante complexo, e estudos a partir da década de 1990 (SANTOS;
SIMOES, 2012) comecam a entender o conceito de qualidade de vida como relacionado a
aspectos da subjetividade e a multidimensionalidade, a partir de diversas abordagens que
envolvem questdes fisicas, emocionais, sociais, de condi¢cdes de vida, satisfacdo pessoal, como
indicam Castellon e Pino (2003) e o pentaculo do bem-estar, proposto por Nahas (2000; 2010).

J4 no campo tedrico-pedagogico da Educacgdo Fisica, temos os termos “cultura corporal
de movimento” (BRACHT, 2005), “cultura corporal” (COLETIVO DE AUTORES, 1992) e
“cultura de movimento” (KUNZ, 1991; 2013). Aproximamo-nos da expressdao “cultura corporal
de movimento”, defendida por Bracht (2005), o qual argumenta sobre a dimensdo da cultura na
construcdo de sentidos e significados das nossas relagdes com o contexto e com a presenca da
corporeidade e da movimentalidade, “as manifestacdes da cultura corporal de movimento
significam (no sentido de conferir significado), historicamente, a corporeidade e a
movimentalidade — expressoes concretas, historicas, modo de viver, de experienciar, de entender

0 corpo e o movimento, além das nossas relacdes com o contexto” (p. 4).

Daolio (2004) contribui, nesse sentido, quando aponta a percep¢do da cultura como

principal conceito para a Educagdo Fisica, pois, segundo ele, as expressdes corporais humanas


https://www.redalyc.org/jatsRepo/381/38155181019/html/index.html#B6
https://www.redalyc.org/jatsRepo/381/38155181019/html/index.html#B6
https://www.redalyc.org/jatsRepo/381/38155181019/html/index.html#B12
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vém das dindmicas culturais dos diferentes grupos que se manifestam pelo/com o corpo de
diversas formas e com inumeros significados. Por isso, o egresso da licenciatura em Educacao
Fisica precisa compreender que ndo vai trabalhar somente com o corpo em movimento “em si”
ou em alguma pratica, como o esporte, a ginastica, a danga “em si”, o/a professor/a trabalhara
com essas manifestagdes culturais do ser humano,
relacionadas ao corpo ¢ ao movimento humanos, historicamente definidas como jogo,
esporte, danga, luta ¢ ginastica. O que ird definir se uma ago corporal ¢ digna de trato

pedagodgico pela educacdo fisica é a propria consideracdo ¢ analise desta expressdo na
dindmica cultural especifica do contexto onde se realiza (DAOLIO, 2004, p.8).

Daolio (2004) também apresenta o principio de alteridade a Educacdo Fisica para a
capacidade de convivéncia e o reconhecimento das diferencas nas manifestacdes dos diversos
corpos humanos “levando em conta a intersubjetividade intrinseca as media¢des que acontecem
na area de Educagao Fisica” (p. 40).

Nem sempre conseguimos colocar em pratica os ideais do projeto, de acordo com
Sacristan (2013) o projeto geralmente ¢ um mundo “desejavel”, uma “utopia” que induz a uma
“dinamica conflituosa” porque o significado deste:

leque de propositos educacionais se choca com os moldes dominantes da escolaridade,
mais preocupada com o €xito escolar do que com todos esses fins genéricos, aos quais 0s

moldes estruturadores apenas concedem o papel — tdo grandiloquente quanto inttil, em
muitos casos — de serem considerados referentes transversais (p.24).

Dessa forma, surge um abismo entre o discurso e a realidade pratica no cotidiano
educacional. Percebemos isso ao conversar com outra docente desta mesma IES com formagao
em Pedagogia e pos-graduagdes (M/D) em Educacdo Especial (vinculada ao departamento de
Educacdo na IES). A docente trabalha com um componente curricular que aborda a diversidade e
inclusdo no curso de Educagdo Fisica, também demonstra uma perspectiva mais humana e
inclusiva na formagao do professor e vai mais além, apontando lacunas desta perspectiva quando
se olha para o curriculo de licenciatura, conforme D2:

Eu estava fazendo um levantamento das disciplinas por fases. E dai assim, eu fui
olhando, por exemplo, em qual fase que tem uma discussdo mais ampla de uma
formagdo humana né? Da nossa concep¢do, das nossas questoes éticas e assim, eu jd
sabia disso, mas com o levantamento, na primeira fase em que os alunos estdo entrando
num curso de licenciatura especificamente, a base curricular é das questoes de
anatomia e da historia de alguns esportes: historia do futebol, dos esportes em si né?

Sem ter um a discussdo inclusive social de esportes para quem? Quem sdo as pessoas
que estdo sendo contempladas nestes esportes? Sdo todas as pessoas sera que todos tem
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acesso a esses esportes? Onde eles sdo oferecidos? Entdo essa discussdo mais social ela
acaba escapando de certa forma, de ser aprofundado (D2/UFSC).

No campo do curriculo, pretendemos situar espagos/tempos, ndo como pontos de partida
ou lugares definitivos, mas como referéncias para as produgdes e reconhecimento de saberes, 0s
quais sao muito importantes para a ressignificacdo de produgdo de discursos outros, que se
enunciam diferentes e sdo fundamentais para enfrentar o racismo no contexto educacional e na
sociedade. Nao se pretende fixar as discussdes em uma teoria ou homogeneizar os discursos,
fazendo-lhe uma assepsia, mas encontrar as aproximacoes ¢ distanciamentos entre os discursos e
suas relagdes com a tematica do estudo, como explica Fischer (1995).

Torna-se importante destacar esses apontamentos da professora para refletirmos sobre a
pertinéncia da formagdo dos/das professores/as de Educacdo Fisica no ambito da formacgao
humana e sobre a institucionalizagdo e legitimacdo do esporte como hegemonia das praticas nas
aulas a partir de discursos da modernidade “que visava ao dominio e a potencializagdo da
racional do corpo” (BRACHT, 2019, p.37). Primeiramente, para entendermos esse fenomeno ¢é
importante observar as mudangas sociais que impactaram/impactam a sociedade, como também,
as praticas da Educacdo Fisica. O “discurso legitimador” da Educacdo Fisica, primeiramente, foi
fundamentado no conhecimento cientifico biofisiologico para que o sujeito tivesse saude e
fortalecesse suas capacidades fisicas. Assim, torna-se, a partir da pratica esportiva, uma
“intervencdo racional” substituindo a ginastica nas praticas escolares. Sob esse prisma, 0 corpo
sofre uma descorporalizagdo e desumanizagdo, pois ¢ percebido como maquina que deve realizar
movimentos ja definidos e regrados no dominio da objetificacdo e quantificagdo para alcangar um
bom desempenho, uma boa performance, distanciando-se de uma ag¢ao reflexiva do movimento,
como ja constatado em Piccinini (2011).

E importante destacar que o problema ndo esta no contetido esporte, nossa intengao nio
¢ nega-lo, mas sim refletir a forma como ¢ abordado, pedagogicamente, quando ¢ orientado para
a performance e repeticdo de movimentos regrados sem reflexdo e criticidade, quando ¢
desenvolvido com autoritarismo, humilhag¢des aos que ndo conseguem €xito, quanto a valorizacao
do movimento pelo movimento, da técnica perfeita em detrimento do esporte enquanto cultura
corporal de movimento historicamente construida com a contribui¢do de diversos povos. Assim,
o problema ndo € o esporte em si, mas a maneira como sera desenvolvido na educa¢do dos

alunos/as em relagdo ao coletivo e as suas diferencas.
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Muitos avangos ocorreram teoricamente nas produgdes de conhecimento da area a partir
de uma percepg¢ao mais critica do esporte e da Educacdo Fisica, tendo em vista autores ja citados
anteriormente, como Valter Bracht, Elenor Kunz, Mauro Betti, entre outros que buscaram romper
com uma pedagogia tradicional, tecnicista e conservadora. Outros, pensando além da critica, mas
a partir da cultura, como Jocimar Daolio, Marcos Neira ¢ Valter Bracht. No entanto, ha ainda
uma pratica excludente observada no contexto escolar e o curriculo precisa tratar dos
conhecimentos relacionados a area e vinculados com a realidade. Primeiramente, destacamos que
¢ preciso ressignificar a predominancia dada ao esporte de modo a proporcionar outras vivéncias,
outras possibilidades de “movimentar-se”, que estimulem outros saberes e potencialidades dos
diferentes corpos conforme as suas individualidades, capacidades e culturas corporais.

Em segundo, ao abordar o esporte, fazé-lo de forma critica, englobando os aspectos
sociais e culturais que envolvem esse fendmeno na sociedade e no contexto escolar. Todas as
culturas corporais de movimento sdo pertinentes para a formagdo do/da professor/a, inclusive os
esportes, e, para além de ensinar as técnicas do movimento e as regras do jogo, podem perpassar
uma concepgao critica dos discursos que o legitimam, as verdades construidas, seja nas midias ou
na sua construcao histérico-cultural. Por exemplo, ao desenvolver os conhecimentos sobre os
esportes, ¢ recomendado apresentar as suas sistematizagdes em diversos continentes do mundo,
dando visibilidade ao que ndo foi contado. Especialmente, no tratamento da cultura afro-
brasileira nas modalidades esportivas, como, por exemplo, a origem e historia de determinados
esportes que aparecem somente a partir dos gregos e romanos, conforme atenta Ramos (1983, p.
17):

A arte egipcia, cheia de majestade e beleza, revela, por meio de precisos testemunhos,
que a pratica dos exercicios fisicos, muito antes do milagre grego, ocupou importante
lugar na brilhante civilizagdo que floresceu na terra dos farads. A luta livre, o boxe, a
esgrima com bastdo, disputando primazia com a natagdo e o remo, forma talvez, os
desportos de maior aceitacdo. Os romanos, mais tarde, aperfeicoaram muitos golpes
egipcios e estabeleceram regras de competicdo, criando assim, a luta greco-romana. O

“cath”, forma espetacular e moderna de competicdo, esta cheio de elementos de luta do
antigo Egito.

E imprescindivel debater as dificuldades de insercdo dos/das negros/as em determinadas
modalidades esportivas, por exemplo, no futebol, em que termo racista “pd-de-arroz” foi criado,
devido ao apelido dado a um jogador negro fluminense, em 1914, que usou o produto para poder jogar
futebol numa época em que poucos negros praticavam o esporte (SANTOS, 2010). Ha incontaveis casos

de racismo no futebol brasileiro. Acrescentamos ainda a importancia da ressignificacdo de
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esteredtipos no esporte, fundamentados pelo Darwinismo, os quais reduzem somente a
caracteristicas fisicas do/da aluno/a os requisitos para praticar determinado esporte, criando
rotulos aos negros/negras em determinadas modalidades. Recentemente, esse questionamento
ficou muito evidente na fala emocionada da ex-ginasta Daiane dos Santos’® sobre a
representatividade da conquista histérica da medalha de prata, nas Olimpiadas de Toquio/2021,
por Rebeca de Andrade, uma jovem ginasta negra. Ressalta-se na fala, a ideia de que por muito
tempo criaram-se esteredtipos de modalidades em que os negros/negras poderiam competir ou
nao:

durante muito tempo as pessoas disseram que pessoas negras ndo poderiam fazer alguns

esportes, ¢ ai a gente v€ hoje a primeira medalha para uma menina negra, tem uma

representatividade muito grande atras de tudo isso: ¢ uma mulher, uma menina que veio

de uma origem muito humilde, foi criada por uma mae solo a Dona Rosa, o pai dela ¢
vivo, mas ndo ¢ presente na vida dela.

Em relagdo a formag¢ao humana, mencionada pela professora D2/UFSC, entendemos que
os conhecimentos que a perpassam precisam estar presentes no curriculo, ndo somente em alguns
componentes curriculares especificos das Ciéncias Humanas. Parece-nos 6bvio pensar a
“formag¢do humana” ja que ¢ formacdo de seres humanos, no entanto, por que ela precisa se
afirmar como uma categoria de andlise nos discursos dos PPCs e fala dos/as docentes?

Para pensarmos uma formagao a partir da ética e da alteridade, ¢ importante deslocar-se
da obviedade que traz a expressao “formac¢do humana” para a compreensao dos sentidos que uma
formacgao na perspectiva “humanizadora” pode produzir. Logo, os estudos culturais, decoloniais e
pos-estruturais podem apontar alguns caminhos para refletirmos uma formacao mais ética, que
questione as desigualdades, que va além do pensar o respeito e o convicio menos desigual, deve-
se, pois, pensar outro mundo possivel, outro curriculo e outras maneiras de produzir
conhecimento, reconectando-se com o corpo, com o coletivo e com a Mae Terra.

Entretanto, ndo ousamos apresentar verdades, mas reflexdes. No sentido de ndo cairmos
na falacia dos modelos de educacdo reduzidos a competéncias técnicas e eficiéncias para formar

um futuro trabalhador, de modo que o trabalho’® & parte de nossas vidas, porém, somos mais que

" A opinido da ex-ginasta e comentarista das competi¢des de ginstica nas Olimpiadas de Toquio de 2021 nas
transmissdes da rede Globo pode ser acessado no GE/Globo do dia 29 de julho de 2021 em
https://ge.globo.com/olimpiadas/noticia/daiane-vibra-pula-e-se-emociona-com-prata-de-rebeca-veja-video.ghtml.

" Antunes (2009) traz reflexdes sobre os sentidos do trabalho, se por um lado precisamos dele no sentido
emancipador, por outro o negamos quando nos aliena, nos explora “o sentido do trabalho que estrutura o capital
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isso para revelar nossa humanidade. O mundo em que vivemos ¢ a consequéncia do que
pensamos € agimos com as outras pessoas, com o ambiente em que estamos, constantemente,
afetando e sendo afetados.

Além disso, ndo podemos correr o risco de cair num relativismo do conceito de que
somos todos iguais e temos as mesmas oportunidades. Somos diferentes € mantemos uma relagao
de constante “vir a ser”’, pois o mundo ¢ historico, a humanidade muda, o conhecimento também.
Numa relacdo ética e humanizada de pertencimento deste mundo, precisamos superar a ideia de
somente percebemos e respeitarmos as diferencas, mas compreender as desigualdades e nos
posicionarmos contra as injusticas. Isto posto, voltamos a considerar a triade “ser”, “estar” e
“conviver” nesse mundo tdo diverso e em constante transformacdo. Isso requer pensar a
educacdo a partir de uma formacgao ética em relagcdo aos valores da democracia, da justi¢a, do
pluralismo, entre outros, que estao implicados no cotidiano da escola e fora dela. Compreende
analisar a educagdo nos aspectos ético-politico, epistemoldgico e subjetivo, trazendo reflexdes
constantes sobre o0 mundo ¢ como ¢ possivel viver nele, posicionar-se frente a ele/nele e se
relacionar com outros/as.

Sendo assim, faz parte de uma formag¢do humanizadora elucidar saberes outros,
invisibilizados e que fazem parte do patrimonio historico-cultural, como direito garantido a todos
os seres humanos, de reconhecimento da diversidade de manifestagdes humanas construidas
historicamente.

As contribui¢des de Verrangia; Gongalves e Silva (2010), propostas no artigo
“Cidadania, relacdes étnico-raciais e educagdo: desafios e potencialidades do ensino de Ciéncias”
estimulam possibilidades de pensarmos algumas propostas numa perspectiva de formagado ética
com o trato do conhecimento da Educacdo Fisica e da educacao das relagdes €tnico-raciais: a) As
culturas corporais de movimento e a construcdo de uma convivéncia €tica na sociedade; b)
Superagdo de estereotipos, valorizagdo das diferencas e os conhecimentos das culturas corporais
de movimento da Educagdo Fisica; ¢) Culturas corporais de movimento de raizes afro-brasileiras
e indigenas como jogos, brincadeiras, dangas, entre outras, que socializem as diferentes e plurais

culturas do Brasil; d) Conhecimentos cientificos, midias e relagdes étnico-raciais.

acaba sendo desestruturante para a humanidade; na contrapartida, o trabalho que tem sentido estruturante para a
humanidade ¢é potencialmente desestruturante para o capital” (p.12).
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Nesse sentido, defendemos a ideia de que ¢ insuficiente desenvolver os conteudos
relacionados a ERER sem haver deslocamentos epistemologicos. Se os contetidos estiverem
presentes no curriculo somente para cumprir requisito, sem aprofundamento, sem criticidade, eles
aparecerao dessa forma também na escola, ou seja, apenas em algumas aulas ou para cumprir um
calendario festivo relacionado ao tema. No entanto, acreditamos que ndo ¢ uma escolha, esses
conhecimentos precisam fazer parte da cultura corporal de movimento, j& que o racismo, oS
preconceitos e as discriminagdes estdo presentes no dia-a-dia e os/as professores/as precisam
estar fundamentados teoricamente e epistemologicamente para enfrentar tais questdes no
cotidiano.

Quanto ao perfil do egresso do curso sob a perspectiva do C2 da UNIVILLE, no esforgo
da compreensdo do discurso, ¢ possivel identificar alguns enunciados que se constituem no
discurso da meritocracia e do empenho individual:

é um ser que vai trabalhar com tudo, com as oportunidades, com as pessoas
independente com quem ou como, para ele ndo pode haver barreiras. A gente trabalha
com isso dentro da Educagdo Fisica, a tua barreira tu constroi em cima de ti, o espaco
ndo pode ser barreira, a gente ndo vende a ilusdo que a escola é maravilhosa, a gente
trabalha com as especificidades relacionadas ao comportamento humano, ao
comportamento motor ao comportamento ambiental, e principalmente ético, o nosso
egresso ele tem uma caracteristica de sair daqui preparado, se ele ndo consegue se
preparar ai é um problema que a gente tem que analisar depois, mas a gente tem bons
retornos de alunos que foram para a escola que conseguiram ambientes mais favoraveis
para eles, também tém outros alunos que enfrentaram dificuldade porque ndo

conseguiram adaptar um modelo novo de ensino porque o pessoal que ta ld é uma
pessoa que manda e o professor novo ndo tem vez.

O discurso da meritocracia no &mbito educacional é uma regularidade enunciativa que se
repete a partir das “regras do campo em que elas se distribuem e se reproduzem” (DELEUZE,
2005, p. 16). Ao escolhermos a opg¢do tedrica de Foucault (1996; 2016), em que os discursos
estdo contidos em relagdes de poder e os acontecimentos histéricos sdo descontinuos, nao
lineares, porém apresentam dispersao e regularidade, entendemos que no sistema educacional, os
enunciados de mérito sempre foram enfatizados em praticas de subjetivacdo, especialmente, nos
processos de avaliagdo e regulagdo. Também, percebemos muito presente na sociedade a
romantizacdo das conquistas baseadas no ganho individual, em que se responsabiliza o proprio
sujeito pelo seu fracasso. A meritocracia anuncia que cada um ¢ responsavel por sua propria

educacdo e pelo seu proprio destino (OLIVEIRA, 2019). Esses processos de individualizagdo e
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selecdo, entendidos como um “sistema justo”, repetem-se, embora dispersos, nos discursos dos
processos MEC como nas subjetivagdes da sociedade.
A regularidade, segundo Foucault (2016):
ndo caracteriza uma certa posicao central entre os limites de uma curva estatistica - ndo
pode, pois, valer como indice de frequéncia ou de probabilidade; especifica um campo
efetivo de aparecimento. Todo enunciado ¢ portador de uma certa regularidade e ndo
pode dela ser dissociado. Nao se deve, portanto, opor a regularidade de um enunciado a

irregularidade de outro (que seria menos esperado, mais singular, mais rico em
inovagdes), mas sim a outras regularidades que caracterizam outros enunciados (p. 176).

Para compreender o discurso, que ¢ um conjunto de enunciados, ¢ preciso definir
regularidades, uma ordem, regras que dao suporte a uma formagao discursiva. Se tomarmos a
meritocracia como objeto de andlise, ndo precisaremos ir a fundo a sua origem, mas articuld-lo a
um conjunto de regras que o constituem, “fazer uma histéria dos objetos discursivos que ndo os
enterre na profundidade comum de um solo originario, mas que desenvolva o nexo das
regularidades que regem sua dispersdao” (FOUCAULT, 2016, p.58). Entdo, para compreendé-lo,
podemos observar como o enunciado emerge na sociedade, no sistema educativo e quais sao suas
regularidades? Poderiamos citar alguns exemplos, como os mecanismos de sele¢do em larga
escala enunciados do MEC, que se refletem no dia-a-dia da escola, na constituicdo da
subjetividade das pessoas, orientando pensamentos e praticas as quais sustentam que o sucesso
escolar depende somente do sujeito individualmente. Conceitos estes, refor¢ados nos meios
midiaticos também.

Apods 1980, com uma maior abertura democratica, especialmente a partir de 1990 com as
novas diretrizes para a educacdo LDB 9.394/1996, passa-se a pensar num projeto de educacdo de
universalizacdo e qualificagdo. O PNE 2011/2020 tinha como meta universalizar o Ensino
Fundamental de nove anos para toda populacdo de 6 a 14 anos, universalizar, até 2016, o
atendimento escolar para toda a populagdo de 15 a 17 anos e elevar, até¢ 2020, a taxa liquida de
matriculas no Ensino Médio para 85%, nesta faixa etaria. O Artigo 3° inciso I da LDB 9.394/96
tem como principio base para o ensino “igualdade de condigdes para o acesso e permanéncia na
escola” (BRASIL, 1996). No entanto, quando um projeto educacional se alicer¢a em uma logica
neoliberal, as concepcdes de sujeito e sociedade serdo orientadas pela competicdo, pela exclusao
e pelo aspecto utilitdrio do conhecimento. Se a logica ¢ excludente, como materializar a
universalizacdo da Educagdo Bésica? Somente pelo maior nimero de matriculas efetivadas? As

oportunidades sdo as mesmas para todos os/as estudantes? E os/as estudantes que nao t€ém nem as
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suas necessidades basicas garantidas em casa conseguirdo aprender da mesma forma, s
dependendo do esfor¢o individual? Essas questdes podem ser trazidas para a Universidade
também. Todos/as os/as alunos/as tém as mesmas condi¢des de estudar e aprender? Diante de
uma diversidade enorme que se apresenta em diversos aspectos, todos/as aprendem da mesma
forma e, a0 mesmo tempo?
A professora D2 da UFSC expressa bem essa preocupagdo com a educagdo que nao
inclui, moraliza e culpabiliza o individuo e a familia:
um olhar moralizante para a familia, para as condi¢ées economicas dessas criangas, vai
se construindo uma ideia de sujeito incapaz, né? Como se isso fosse do sujeito, ele ndo
tem condicoes de aprender por qué? Ai o porqué que vem e culpabiliza a familia, o local
onde ele mora, as condi¢oes de moradia que ele tem. Entdo cai para uma questdo que é

social, politica, econémica, mas que se individualiza na escola, o culpado pelo fracasso
¢é sempre o sujeito. E ele que ndo consegue, é ele que ndo faz, é ele que ndo avanga, né?

Os curriculos sdo inclusivos e acolhem os sujeitos? Para Corazza (2005), um pos-
curriculo vai de encontro aos curriculos oficiais de gestdes neoliberais e suas avaliacdes em
grande escala, desde a Educacao Infantil até o Ensino Superior, porque se alicer¢am no “principio
de uma totalizadora identidade-diferenga nacional” (p. 104). Para autora esse principio ¢
estratégico, pois embora reconhega as diferengas,

utiliza a tal identidade nacional para trata-la como desvios ou ameacgas. Acima de tudo
principio obediente, que segue os imperativos globais de administrar a pluralidade, a

diversidade e a alteridade, por meio da transformacdo de cada diferenga e de cada
diferente em objeto de agdo curricular-estatal, a ser corrigido ou eliminado (p 105).

Na perspectiva do C3 da UNOCHAPECO, o perfil do egresso esperado pelo curso

tem sempre aquela perspectiva de formar um profissional que ele seja critico, que ele
possa ter um posicionamento perante as situagoes, que seja um profissional que tenha
autonomia para poder tomar decisdes, também a gente procura focar muito nesses
aspectos para que ele tenha uma autonomia maior e para que consiga entender a
realidade e se posicionar perante essa realidade[...] A gente muitas vezes idealiza o
cendrio perfeito e depois na escola esse cendrio ndo é o que a gente identifica. Mas é
logico que a gente também tem que trabalhar com possibilidades, de fornecer
possibilidades para que esse estudante consiga visualizar o que é possivel.

Destacamos nesse relato do coordenador o sentido da expressdo “posicionamento
perante a realidade”, entender a realidade, criar possibilidades. Nao basta que o/a professor/a
domine os conhecimentos especificos do seu componente curricular, entendemos ser muito
importante “ler o mundo” antes mesmo de ler a palavra, como ja dizia Paulo Freire na sua obra 4

importancia do ato de ler. A leitura do mundo, da realidade, vem antes da leitura das palavras:
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A leitura do mundo precede a leitura da palavra, dai que a posterior leitura desta ndo
possa prescindir da continuidade da leitura daquele. Linguagem e realidade se prendem
dinamicamente. A compreensdo do texto a ser alcangada por sua leitura critica implica a
percepgao das relagdes entre o texto e o contexto (FREIRE, 1989, p.9).

Defendemos a ideia de que ¢ necessario pensar a formagdo de um sujeito critico,
sensivel e ativo na sociedade, principalmente, no cotidiano escolar, ja que esse espaco ¢ uma
construcdo social e implica a percep¢do do seu cotidiano e as relagdes dos diferentes sujeitos que
dela participam. Assim, perante qualquer forma de discriminagdo, exclusdo ou desigualdade, sua
presenca ndo € neutra, ela media conflitos, ressignificacdes e negociacdes nas relacdes que vao
construindo o ambiente escolar. A formagdo pode possibilitar um olhar sensivel para a leitura de
mundo, “preparo para entender o mundo, etc. Presumimos que a educacdo tem a capacidade de
servir para o desenvolvimento do ser humano como individuo e cidadao, de sua mente, de seu
corpo e de sua sensibilidade” (SACRISTAN, 2013, p.24).

Podemos entender essa formagao ou preparo para conceber o mundo como um espago
para praticas de liberdade a partir da ética do “cuidado de si”, conceitos que aparecem no
pensamento de Foucault (2006). Nao um cuidado de si como egoismo ou para atender a
interesses individuais, mas de modo que a pratica de liberdade seja condi¢do ontoldgica da ética e
provoque uma relacdo com os outros j4 que implica: relagdes com a comunidade; ouvir o/a
outro/a e aprender com que o/a outro/a diz; ouvir a verdade do/a outro/a; a gestdao do poder na
relagdo para que ndo seja de dominagdo. Portanto, “o problema das relagdes com os outros esta
presente ao longo desse desenvolvimento do cuidado de si” (p.271). O interessante € que
Foucault (2006) nao defende que o cuidado de si seja a “chave” de tudo como uma “utopia”, mas
ao olhar para isso € possivel produzir algo, outras formas de dizer, de pensar e de se deslocar em
diversos lugares. Ha varias possibilidades em relacao aos jogos da verdade, ou seja, em relacao as
regras de producdo das verdades, “certamente nesse campo da obrigacdo de verdade que ¢
possivel se deslocar, de uma maneira ou de outra, algumas vezes contra os efeitos de dominagao
que podem estar ligados as estruturas de verdade ou as institui¢cdes encarregadas da verdade” (p.
280).

Nesse sentido, o debate em torno da elaboragdo de uma estrutura curricular ¢
conflituoso, porque as questdes politicas e epistemologicas, embora algumas vezes ndo sejam
consideradas, quando hd o foco nos requisitos legais, perpassam as escolhas a todo momento,

afinal ndo sdo neutras. Portanto, analisar os discursos dos docentes a partir das ideias de Foucault
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nos ajuda a perceber como os mesmos constituem a producdo do sujeito e levam a praticas
sociais que produzem discursos, ou seja, os discursos produzem-se de diversas formas e causam
diferentes efeitos em cada um, constroem concepgdes sobre as coisas com consequéncias tedricas
e praticas, entendendo que o sujeito ¢ “lugar de exceléncia dos investimentos de poder e saber”
(FISCHER, 2002, p.43).

Quanto as concepgdes epistemoldgicas, as quais fundamentam os projetos analisados,

encontramos os seguintes resultados conforme quadro a seguir.

Quadro 6: Concepgao Epistemoldgica do curso
IES Concepciao epistemologica do curso

UFSC O projeto apresenta algumas orientagdes conceituais na formacao de professores
de Educagdo Fisica, a partir dos estudos de Feiman-Nemser (1990), Goémez
(1992), Carreiro da Costa (1994), Garcia (1995) e Nascimento (2002), que sdo a
académica, a técnica, a pessoal, a pratica e a critica. Elas ndo se excluem, pois
nenhuma delas ¢ capaz de explicar a formagao de professores na sua totalidade.
Assim, o coletivo de docentes ndo entende as concepgdes de forma isolada e
fechada, pois se transformam e evoluem com o passar do tempo e “na medida
em que novas abordagens determinam novas visdes destas orientagdes
curriculares e, consequentemente, niveis diferenciados dos papéis assumidos
pelos estudantes dentro do processo de formagao™ (p.12).

O projeto prevé no processo de teorizacdo da Educag@o Fisica discutir as
perspectivas de abordagem do conhecimento em Educagao Fisica, destacando o
objeto de estudo da area: a do esporte e, uma mais geral, que compreende o
movimento humano ou as manifestacdes da cultura do movimento humano.
Destaca uma formagdo critica, mas o projeto busca um posicionamento que
abrange uma teoria geral, dos conhecimentos da Educagdo Fisica para que se
possa superar uma fragilidade teérica, o que proporciona uma informacao
univoca.

UNIVILLE O projeto percebe a sociedade atual na sua complexidade, incertezas e desafios
para os futuros docentes, “a humanidade vive um momento de crise, de mudanga
de paradigma que exige a construcdo ¢ a revisdo de novas formas de pensamento
de educag@o” (p. 41).

O curriculo do curso de Educacdo Fisica busca atender a complexidade da
sociedade que se transforma aceleradamente, e tem-se como valor basico a
qualidade de vida. Portanto, formar professores com “visdo de homem como ser
biopsicossocial, que age conscientemente, se comunica por intermédio do
movimento ¢ valoriza o repertério cultural que o estudante traz, em um processo
continuo e aberto do aprender a aprender” (p.42).

A proposta filosofica fundamenta-se no principio de que a expressdo corporal
pode criar espagos coletivos de socializagdo, de discussdo e a¢dao, em que ocorre
a indissociabilidade entre a teoria e a pratica, o saber e o fazer, numa perspectiva
historica. Nesse sentido, a participagdo dos estudantes faz-se necessaria, para
que os quais tenham espacos proprios de discussdo e acdo, de construgdo de
conhecimento, por meio da pesquisa, integrando disciplinas afins e abordando
problemas relacionados com a sua formagao.

UNOCHAPECO O projeto de formagdo do curso tem uma perspectiva critica e entende que as
acdes pedagogicas, frente as demandas de nosso tempo, devem ser “voltadas a
construgdo de um sujeito atuante na sua realidade, ou seja, critico, autonomo,
criativo, com possibilidade de pensar e atuar de forma racional e com relativa
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autonomia” (p.51).

Para tal, o projeto atenta para o respeito a singularidade de cada ser humano,
para que tenha uma formac¢do humana, a possibilidade do exercicio da
cidadania, por meio de todos os elementos que constituem o contexto
educacional, “o curriculo, o processo de ensino-aprendizagem, a gestdo e
organizagdo do processo educativo, a formagdo continuada dos profissionais da
educagdo, o processo de participacdo coletiva, entre outros” (p. 52).
Fundamentado em Demo (2000), o projeto basico de conhecimento deve
garantir o acesso universalizado “as condi¢des de participar e produzir”, o qual
compreende duas dimensdes indissociaveis: a qualidade formal (habilidades,
técnicas, procedimentos frente ao desenvolvimento) e a qualidade politica ou
competéncia humana (valores e contetidos do sujeito em participar da sociedade
humana). Nesse sentido, aponta para o significado do conhecimento quando
consegue resolver os fins e valores sociais “intencionalizados por cada
institui¢do educacional”, e ndo pela imparcialidade do método cientifico.
Portanto, o projeto entende como fundamental na formagdo de um sujeito a
capacidade critica de ler a realidade e interpreta-la, aprendendo a aprender,
como também, uma “praxis que garanta a equidade nos pontos de chegada, por
meio da articulacdo entre o conhecimento tedrico e a pratica dos sujeitos
envolvidos com/no processo” (p.53), pois teoria e pratica sdo elementos
indissociaveis na constru¢do do projeto.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora com base na leitura e analise dos PPCs dos cursos participantes da pesquisa

Podemos perceber que os Projetos Pedagogicos buscam alcancar uma formagdo mais
generalista e critica do estudante, fundamentam os projetos em ideias, as quais compreendem o
ser humano na sua totalidade e como sujeito atuante na sociedade. Observamos que os projetos
das UFSC e UNIVILLE nio se sustentam em uma teoria epistemologica unica para orientar essa
perspectiva de ser humano que desejam formar. No projeto da UFSC (2005) essa perspectiva esta
inclusive fundamentada por Gaya (1989) e Sobral (1992), quando os docentes informam que se
valem de uma “teoria geral” para que ndo se limite a apenas um significado, ja que entendem que
os referenciais tedricos, aplicados a Educagdo Fisica, possuem diferentes interpretagdes ou
concepgoes teoricas.

Ao conversar com o coordenador de curso desta Instituicdo, sobre as teorias ou qual
Concepcao epistemoldgica fundamenta o Projeto Pedagogico do curso, ele nos informou que nao
havia participado das atuais discussdes e da reestruturacdo do projeto vigente, nem tampouco do
anterior, propondo que buscassemos informag¢des mais precisas com as docentes que compunham
o NDE atualmente. Ao questionar a professora membra do NDE dessa institui¢do, sobre as
concepgoes epistemologicas que balizavam o curriculo do curso, ficou bem clara a ideia de nao
restringir o projeto a apenas uma teoria, de modo a contemplar o coletivo de docentes com suas

diferentes perspectivas, como afirma:
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[...] o movimento humano ¢ nosso foco de estudo. Nos ndo tomamos como base uma
teoria especifica porque compreendemos que ndo existe um consenso de qual teoria
deveria ser embasadora de um projeto pedagogico. Por que eu instituir, por exemplo,
uma base historico-critica, isso vai deixar muitos professores de fora desta
fundamentagdo, porque muitos outros professores ndo concordam com a historico-
critica. Se eu definir que vai ser a saude renovada, muitos outros vao ficar fora porque
ndo compreendem a formagdo somente a partir da saude renovada. Tentamos
incorporar e ai o vigente e o atual, o vigente e o proximo essa reformulagdo busca
contemplar as diferentes vertentes de possibilidades existentes dentro do campo da
Educacgao Fisica. Entdo nos ndo fizemos uso e ndo optamos por fazer uso de uma teoria
embasadora especifica, ela cumpre com a legislagdo, ela tem uma fundamentacdo
explicativa de todos os cenarios exigentes dentro de um projeto pedagogico, mas ela
ndo toma como base uma teoria.

A UNIVILLE propde um curriculo que acompanhe as transformagdes da sociedade
complexa, pés-moderna, a qual ndo se fixa a paradigmas e certezas, embora ndo se defina uma
teoria que fundamente as ideias propostas, indicam um curriculo mais plural, compreendendo o
ser humano na sua totalidade e sua complexidade.

O coordenador C2 da UNIVILLE informou que o NDE também optou por ndo balizar
uma unica base sustentadora do Projeto, como afirma:

[...] a gente ndo cria base que pudesse dizer é dessa corrente ou daquela corrente, a
gente tenta olhar possibilidades, tu olhando ali tu identifica tra¢os de uma, tragos de
outra, mas tu ndo pode dizer é isso! Acho que talvez essa uma das virtudes do nosso
projeto pedagogico que tu ndo ta amarrado a um processo, porque quando tu amarra
um processo, tu entra num problema [...] quando ela é voltada so para uma coisa tu
fecha uma porta e, as vezes fecha mais que uma porta. Entdo esse é um dos pensamentos
nossos, a gente ndo se amarrar a uma base metodologica epistemologica, quer dizer nos
vamos seguir a teoria tal. Nem vou citar nome aqui, eu faco isso com o bacharelado
trabalho com todas as correntes pedagogicas, correntes de ensino, prdticas de ensino,
mostro as diferencas de todas elas: o tecnicismo, o construtivismo, a gente vai em tudo

e cada professor tem a liberdade de trabalhar com a sua forma para os alunos
perceberem que ndo existe uma forma so de se ensinar.

Percebe-se nas falas dos docentes da UFSC e UNIVILLE que relacionam muito uma
teoria epistemoldgica as diversas abordagens ou as tendéncias da Educacao Fisica j& existentes.
De fato, ha diversas tendéncias pedagdgicas da Educagdo Fisica que foram surgindo a partir de
diferentes vertentes epistemologicas, e entendemos que todas essas abordagens devem ser
desenvolvidas no curso como possibilidades metodoldgicas de ensino das culturas corporais de
movimento da Educacao Fisica construidas na sua histéria. No entanto, ao refletirmos sobre os
saberes pertinentes a formacdo docente e a complexidade que envolve a estruturacdo de um
curriculo, torna-se imperativo discutir sobre as concep¢des de curriculo que orientam ideologias,

percepgdes e formas de reconhecer/legitimar modelos de conhecimento (PACHECO, 1996).
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Entendemos que um curriculo ndo ¢ neutro e as teorias “podem abordar os processos de
legitimagdo do curriculo, ja que existe uma ideologia subjacente a qualquer decisdo curricular”
(PACHECO, 1996, p. 34).

O projeto Curricular enquanto uma politica curricular institucional se constroi com
negociacdes e disputas de discursos que buscam instituir sentidos para o curriculo em defesa de
suas formas de pensar a educagdo e a sociedade. Por isso, um projeto curricular ¢ uma pratica
politica e de poder que atribui sentidos, conforme explica Lopes e Macedo (2011, p. 41):

E uma pratica de poder, mas também uma pratica de significagdo, de atribuigio de
sentidos. Ele constréi a realidade, nos governa, constrange nosso comportamento,
projeta nossa identidade, tudo isso produzindo sentidos. Trata-se, portanto, de um
discurso produzido na interse¢do entre diferentes discursos sociais e culturais que, ao
mesmo tempo, reitera sentidos postos por tais discursos e os recria. Claro que, como essa

recriagdo estd em volta em relagdes de poder, na interse¢do em que ela se torna possivel,
nem tudo poder ser dito.

Embora ndo se aconselhe ter um unico olhar para o curriculo, pois existem diferencas
entre docentes do mesmo curso quanto as suas formacdes identitarias e concepgdes, importa
pensar que uma nog¢ado de “pode tudo” nao € possivel em uma proposta de formagdo. Faz-nos
questionar se ¢ vidvel cada docente escolher sua op¢do epistemoldgica acima de um projeto
coletivo para a formacao.

Também, incita-nos a refletir como podemos utilizar as diversas tendéncias da Educagao
Fisica em nossas propostas pedagogicas, qui¢a um pouco da tecnicista, da cultural e da critica?
Misturar tendéncias porque € preciso trabalhar determinada técnica do movimento, ndo justifica a
op¢ao. Primeiramente, decidir-se por uma tendéncia mais critica ou pos-critica e cultural ndo quer
dizer negar a técnica do movimento ou os conhecimentos construidos historicamente, os quais
representam um patrimoénio cultural, mas propde uma superacdo de atividades meramente
tecnicistas e condicionantes que tem a técnica como um fim em si mesmo. Essa opg¢do reforca o
processo de racionaliza¢do, apoiado em padronizacdo, em coOpias e em esteredtipos de
movimentos, dificultando, assim, a potencialidade do movimento como cultura no
desenvolvimento de qualidades mais humanizadas como a coletividade, a sensibilidade, a
cooperagdo e a criatividade, conforme ja proposto em Piccinini (2011).

Veiga-Neto (2004) indica algumas possibilidades de reflexdo sobre o discurso e sobre o
sujeito a partir de Foucault com conceitos como o da cultura, utilizados nos Estudos Culturais.

Para ele, os discursos sdao compreendidos como historicos, articulam-se, complementam-se e se
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impdem a nds como uma verdade, e nds ocupamos um lugar nesse emaranhado de discursos que
institui um conjunto de significados, os quais vdo dando sentido a nossas vidas. E isso o que nos
faz seres culturais. Dessa forma, a cultura pode ser pensada para além de um dominio de objetos
e praticas, mas o significado que lhes damos e os ressignificamos para outros contextos.

Nessa perspectiva, de perceber o corpo € 0 movimento como culturais, encoraja o trato
pedagbgico com as culturas corporais de movimento para que possam se constituir do “corpo
real” a partir das experiéncias corporais que os/as estudantes trazem de suas vivéncias. Porém,
1sso ndo impede que se desenvolva a técnica dos esportes, das gindsticas, da capoeira, das dancas,
etc. Podemos utilizar como exemplo, o trato pedagdgico dado a gindstica, em que ¢ importante
trabalhar com as técnicas e com os cddigos dos movimentos gimnicos, construidos
historicamente. Contudo, na perspectiva de um curriculo cultural, para além das técnicas e
valoracdes de competi¢des olimpicas, torna-se significativo abrir espacos para os/as estudantes
experimentarem € expressarem seus movimentos a partir de suas vivéncias corporais, suas
possibilidades acrobaticas e criativas de ‘“se movimentar” na gindstica, valorizando e
reconhecendo as diferentes identidades e culturas corporais dos/das estudantes. Além disso, ¢
importante abordar sua historia e origem, superar a ideia de que a ginastica surge a partir de uma
pratica cientifica do Movimento Ginastico Europeu, invisibilizando, por exemplo, a arte circense,
a qual ja existia nas produgdes gimnicas dos fundmbulos nas ruas® e outras possibilidades
acrobaticas trazidas por diferentes povos que ja praticavam movimentos gimnicos antes de serem
sistematizados cientificamente pelo Movimento Europeu.

Dessa maneira, entendemos que, ao tratar dos conhecimentos de cada Componente
Curricular, a concep¢ao de ser humano e de sociedade que queremos formar volta para o centro
do debate, de modo que nossas concepcdes e deslocamentos epistemoldgicos se materializam nas
préaticas pedagdgicas e nos sentidos produzidos por elas.

Ja entre os/as professores/as da UNOCHAPECO, embora tenham destacado uma
preocupacao com as diferengas filosoficas e epistemoldgicas do coletivo de docentes da IES, ha
uma orientacdo unica do curriculo que parte da realidade sociocultural do entorno da

comunidade. A IES opta como base estruturante do Projeto uma concep¢do mais critica que

30 . . . . . v ey g , .
Artistas de rua, pessoas de que praticavam artes circenses nas ruas, as quais foram invisibilizadas pelo espirito
cientifico que sistematizou a base da ginastica para a Educacdo Fisica.
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prepare o/a professora/a para interpretar a realidade e atuar no contexto com intencionalidade. O

coordenador do curso nos informa que:

O curso é pensado muito na realidade regional, logico tendo todo um suporte, como a
gente falou epistemologico e filosofico, mas também tem esse olhar para a realidade
regional que, na verdade acaba sendo uma base institucional, a nossa instituicdo até
por ser uma institui¢do comunitaria ela acaba tendo muito esse olhar da comunidade do
entorno e para pensar também desde o PDI até os PPCs dos cursos
(C3/UNOCAHPECO).

De acordo com essa proposta, a professora membra do NDE acrescenta que, apesar de
ndo estar muito evidente no Projeto, ela destaca a dialética como balizadora do curriculo,
especialmente por que tematicas sobre a realidade (inclusive os trazidos pelos estudantes) sdo

orientadoras dos periodos de formagao:

Nos vamos balizar numa perspectiva muito mais dialética, la a gente ndo deflagra qual
¢é porque a gente tem que trabalha um pouco mais voltado para a fenomenologia, outros
mais com o materialismo historico, mas o que a gente balizou metodologicamente foi
trabalhar em anos temdticos. Entdo nos temos anos tematicos que sdo os propulsores de
cada um dos semestres letivos né? Entdo, por exemplo, agora hoje eu entro em sala de
aula para trabalhar o ano tematico do 3° periodo, o 3° periodo entra no segundo ano
tematico, que vai até o 4° periodo, entdo eles vao ter um ano trabalhando em torno de
um tema que vai fazer com que reflitam sobre o processo de ensino aprendizagem e as
nossas aulas elas sdo separadas nessa perspectiva de dai olhando para o método né
nessa questdo da dialogicidade, do didalogo com, que a gente ndo parte do nada, que a
gente parte de algo que eles ja conhecem muitas vezes minimamente em alguns casos
né? Mas que eles tenham conhecimento e a partir desse conhecimento que a gente vai
construir os nossos conceitos dai para frente do componente né? Entdo a participagdo
do aluno é uma participagdo eu posso dizer que todos os professores do curso de
Educacdo Fisica trabalham nessa perspectiva né da constru¢do coletiva com os
estudantes e que eles sdo ativos no processo. Eles sdo protagonistas, entdo o
envolvimento deles a nossa metodologia é essa, é fazer com que o aluno participe
intensamente das nossas aulas ajudando a construir e reconstruir a aula quantas vezes
for necessario.

No PPC do curso, os anos temadticos, mencionados pela professora, sdo acgdes
interdisciplinares os quais sdo vinculados a proposta pedagogica e articulados a situagdes
concretas do campo de atuagdo. Sdo eles: no 1° Ano — Ser sujeito universitario; no 2° Ano — Ser
ethos universitario; no 3° Ano — Ser sujeito da praxis e no 4° Ano — Ser sujeito professor. Por sua
vez, 0s anos tematicos se articulam a modulos tematicos agrupados a partir de aproximagdes de
um conjunto de componentes curriculares, mas que se integram entre si com intencao de construir
uma “identidade pedagdgica” propria e se vincular aos anos tematicos, considerando os objetivos,
as intencionalidades politicas e pedagogicas do curso e o perfil dos egressos; quais metodologias

de ensino aplicaveis as diferentes realidades e situagdes; a importdncia de cada componente



160

curricular na formacao inicial em Educagdo Fisica; porque a necessidade de uma abordagem
critica na formagdo de professores/as de Educagdo Fisica (UNOCHAPECO, 2014).

A professora da UNOCHAPECO afirma que o coletivo, na sua maioria, segue a
proposta do projeto, propondo o envolvimento do/a estudante como protagonista do processo
para que participe ativamente na constru¢do e reconstrucdo das aulas. No entanto, destaca que
algumas excecdes também se apresentam, quando professores de outros cursos mais voltados
para a area da Saude resistem a proposta:

Ai é diferente quando pega um professor de anatomia, ds vezes um professor que ndo é
do curso, as vezes, ele tem aquele jeitinho daquela anatomia cldssica la, entdo é mais

dificil da gente inserir, mas os do curso de Educacdo Fisica tém uma metodologia,
seguem essa nossa proposta metodologica, se identificam com os anos temdticos.

Que regras discursivas nos enunciados e suas relagdes em funcionamento estdo presentes
nessa fala da professora? Analisando esse discurso, buscamos compreender as relagdes e praticas-
historicas que trazem as expressdes “anatomia cldssica” com “seu jeitinho” de ensinar a partir de
uma formacgao discursiva do campo da Saude e Ciéncias Biologicas que nao permite, talvez,
buscar outras formas pedagogicas de ensinar, conectar-se com a realidade e com os sujeitos do
curriculo. A formagao discursiva ¢ os conceitos sdo utilizados conforme o campo de saber.
Porém, o ensino de disciplinas basicas da Saude, como, por exemplo, a anatomia humana,
também podem suscitar reflexdes sobre a pratica pedagdgica que nao se esgota em sua natureza
técnica, e pode ser repensada, articulando-se a expectativas do contexto educacional. Em
especial, as questdes raciais, ja que o racismo cientifico legitimou o racismo estrutural, a partir da
inferiorizagdo dos corpos classificados como ndo-brancos. Nesse sentido, o olhar para o corpo
humano valorizando as diferencas e desconstruindo esteredtipos de formas fisicas ¢ fundamental,
como sugerem Verrangia; Gongalves e Silva (2010, p. 713) na abordagem da evolu¢do humana,

sendo importante discutir

as diferencas fisicas entre os diferentes grupos étnico-raciais e o papel da cultura em
atribuir valores, negativos ou positivos, a tais caracteristicas biologicas. Por meio de tal
abordagem, propde-se combater esteredtipos, promovendo a distingdo entre fatores
biologicos e culturais presentes nessa complexa histéria evolutiva e valorizando a
diversidade de formas fisicas, tipo de cabelo, cor de pele, entre outras.

Por um lado, compreendemos a preocupagdo dos docentes quanto ao estreitamento ou
limitagdes ao fechar-se em apenas uma base epistemologica curricular, considerando que o

estudante tem o direito de compreender e optar dentre as diversas abordagens existentes a sua
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forma pessoal de construir a sua pratica pedagdgica para abordagem do conhecimento com os/as
seus/suas futuros/as alunos/as. No entanto, pensar um curriculo e estrutura-lo ¢ fazer escolhas de
saberes e conhecimentos, o que compreende tomada de decisdes sobre a formagao, exigindo um
posicionamento ideoldgico que abarca concepgdes politicas, culturais, cientificas daquilo que se
quer para a sociedade. Portanto, sem duvida o curriculo de formagao deve compreender diversas
abordagens e concep¢des relacionadas a produg¢do do conhecimento da area e nas préaticas
pedagogicas.

Veiga-Neto (2002) atenta para o cuidado com os paradigmas quando se empregam
discursos que subjugam e colocam-se numa posi¢do de superioridade em relagdo a outras falas:
“em termos epistemologicos contemporaneos, cai-se sempre numa faldcia ao tentar hierarquizar
os outros discursos a partir de um suposto lugar (que seria) superior e estavel” (p.35). O autor
apresenta duas reflexdes para justificar essa preocupacdo: primeiro, porque utilizar-se de um
paradigma se dé, muitas vezes, de forma “aligeirada” e como um “selo” uma “moeda forte” ou
uma “grife”. Segundo, porque a palavra traz uma polissemia que ndo se fixa e reduz-se a um
sentido s6 para “encaixd-la”. O autor cita um pensamento simples, mas com profundo
significado, de Foucault: “A verdade ¢ deste mundo”, os discursos tém significado no
pensamento e na vida, eles “sdo partilhados por uma comunidade que coloca em funcionamento”
(p. 38), portanto se transformam com o tempo, pois sdo historicos. Os apontamentos do texto do
autor nos fazem refletir sobre o cuidado necessario, tanto para nao fazer escolhas “hegemonicas”
com pretensdo de escolha Unica e definitiva, nem tampouco uma “dispersdo total”, onde “tudo
vale”. A Educagdo Fisica precisa debater as varias areas do saber, pelas quais perpassa, nao
somente apontando proposi¢des ditas “falsas ou verdadeiras” para a formagdo, mas nos
movimentando nesses diversos campos de estudo, para atribuir um sentido ao curriculo no
projeto de formacao de professores/as.

Assim como em qualquer campo do conhecimento, no do curriculo também ¢é comum
encontrarmos a opcao de uma teoria, que busca uma forma de relacionar-se com as praticas
pedagogicas no contexto escola e sociedade (PACHECO, 1996). A constru¢ao do curriculo,
concebida a partir da concepgao sobre o ser humano que se quer formar, dos conhecimentos e da
maneira como serdo construidos na formagao, articulam-se entre si no processo de estruturagao:
perfil do egresso, objetivos do curso, estrutura curricular, metodologias e avalia¢des. Isso

significa, entdo, que discutir epistemologias de curriculo ¢ importante para compreender qual
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perspectiva de curriculo queremos construir e a partir da compreensdo de que o curriculo ndo ¢é
linear e estatico, mas sim histérico, nem busca um paradigma curricular, mas fundamentos
tedrico-praticos que orientam a constru¢ao dos conhecimentos com os/as estudantes.

Na esteira de Veiga-Neto (2004, p.40), entendemos que a cultura estd envolvida em
relacdes de poder que dao significado ao que ¢ pertinente a cada grupo sociocultural. Nesse
sentido, ajuda-nos a pensar os conflitos e tensdes identitarias e discursivas no campo cultural do
curriculo:

A cultura estd imbricada indissoluvelmente com relagdes de poder, derivam dessas
relagdes de poder a significacdo do que ¢ relevante culturalmente para cada grupo. Isso
significa, entdo, uma desnaturalizagdo da cultura, isso é, significa que, para os Estudos
Culturais, nao ha sentido dizer que a espécie humana ¢ uma espécie cultural sem dizer
que a cultura e o proprio processo de significa-la é um artefato social submetido a
permanentes tensoes e conflitos de poder. Ao salientar o papel do poder — ou talvez se
poderia até dizer: ao colocar o poder no centro das significa¢des ¢ identidades culturais-,

esse campo abre uma frente para que se possa construir uma ponte com o pensamento de
Foucault. (VEIGA-NETO, 2004, p. 40).

Percebemos, assim, que ao invés de “ndo conceptualizar” um projeto de curriculo,
poderiamos refletir sobre as concepgdes de forma a “reconceptualiza-las”, na reestruturagao
curricular. Nessa perspectiva, a reconstru¢ao do curriculo pode superar a ideia de “atualizar” os
conhecimentos, mas sim envolve (re)pensa-los na sua totalidade e complexidade. Nesse sentido,
Pacheco (1996) contribui para avaliarmos essa questdo, pois traz reflexdes sobre a emergéncia de
uma reconceptualizacao do curriculo, enquanto projeto de formacgao, a partir das ideias da Pos-
modernidade. Tais apontamentos nos mostram que o curriculo ¢ expresso “por uma pluralidade
de decisdes tomadas e interpretadas por diversos actores” (p. 44), considerando as perspectivas e
pressupostos ideologicos, econdmicos, sociais, culturais destes atores e do sistema educativo.

Pacheco (1996, p. 45) acrescenta, ainda, que a reconceptualiza¢do do curriculo percebe e
questiona alguns aspectos fundamentais como:

A legitimidade normativo-juridica do plano estruturado com referentes de aprendizagem,
a interliga¢do do que pode ser face ao que deve ser; a defesa dos valores, propositos e
significados de cada cultura; o papel de um actor curricular como parte integrante de um

trabalho conjunto; um projecto de formagao orientado para os desafios do mundo pds-
modernidade.

Logo, (re) pensar os conceitos e perspectivas do projeto compreende retomar

criticamente 0s pressupostos e propositos do curriculo, entendendo-o como uma acido e
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participagdo equilibrada, nao restringindo ao dominio restrito e individual do professor/a, mas a
toda complexidade que envolve a materializagdo do projeto.

O campo do curriculo ¢ conflituoso, relacionados nao s6 a diferencas de
conceptualizagdo de tedricos, como também aos conflitos advindos da propria sociedade, na qual
ha diferentes compreensdes da politica, da economia e da cultura. Os antagonismos persistem
porque o curriculo ndo ¢ neutro e nao deve ser percebido desvinculado da sociedade e da propria
formacdo do ser humano (PACHECO, 2000).

A andlise do discurso do curriculo ajuda-nos a entender como ¢ conflituoso o debate
sobre elaboragdo de uma estrutura curricular, porque as questdes politicas e epistemoldgicas,
mesmo que, algumas vezes, nao sejam consideradas, devido ao foco dado aos requisitos legais,
perpassam as escolhas sobre os saberes a todo 0 momento, pois elas nao sao neutras e constituem
0 sujeito que pensa o curriculo e que ¢ a0 mesmo tempo constituido por ele e por outros discursos
presente em varios contextos.

Na Resolugdo CNE/CES n.° 7 de 31 de marco de 2004 em seu Art. 7°, sdo indicados
alguns eixos em que deverdo orientar a organizacdo dos conhecimentos no curriculo de formacao
inicial: a “Formacdo Ampliada” que compreende as seguintes dimensodes: relacdo ser humano-
sociedade, bioldgica do corpo humano, producdo do conhecimento cientifico e tecnolédgico; e a
“Formagdo Especifica” que orienta as dimensdes: culturais do movimento humano, técnico-
instrumental e didatico-pedagogico.

A Formagdo Ampliada ¢ guiada pelo critério da orientagdo cientifica, da integragdo
teoria e pratica e do conhecimento do ser humano e da sociedade: Relagdo do ser humano com a
Sociedade; Producdo do conhecimento Cientifico-Tecnologico; Aspectos Bioldgicos do Ser
Humano. J& a Formacdo Especifica, refere-se aos conhecimentos identificadores da darea:
Aspectos da Cultura do Movimento Humano; Aspectos Comportamentais do Movimento
Humano (motores e psicoldgicos), Dimensdes Técnicas e Instrumentais do Conhecimento sobre o
Movimento Humano; Aspectos da Educagdo Inclusiva; Dimensdes Didaticas e Pedagogicas do
Conhecimento.

As diretrizes orientam ainda que “as questdes pertinentes as peculiaridades regionais, as
identidades culturais, a educagcdo ambiental, ao trabalho, as necessidades das pessoas portadoras
de deficiéncia e de grupos e comunidades especiais” deverdo ser abordadas como conhecimentos

da formacgao.
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A Resolugdo n.° 02 de 1 de julho de 2015, que define as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formagdo inicial em nivel superior, entende que “a educagdo em direitos
humanos ¢ uma necessidade estratégica na formagao dos profissionais do magistério e na agao
educativa em consonancia com as Diretrizes Nacionais para a Educagdo em Direitos Humanos™
(BRASIL, 2015, p. 2).

Essa resolucdo ainda prevé em seu artigo 6° que “o projeto de formagdo deve ser
elaborado e desenvolvido por meio da articulagdo entre a instituicdo de educacgdo superior € o
sistema de educacdo basica”. Pressupde, ainda, uma proposta pedagdgica que busca uma
formagao teorica e interdisciplinar dos/das profissionais, inser¢do no espago da pratica docente, a
valorizagdo do contexto educacional e seus impactos nesses contextos, entre outras questdes
socioambientais, éticas, estéticas, relativas a diversidade étnico-racial, de género, sexual,
religiosa, a valorizagdo plena das culturas dos povos indigenas e a afirmacdo e manutengdo de
sua diversidade étnica, conforme o seu Art. 5° VIII — “a consolidacdo da educagdo inclusiva
através do respeito as diferengas, reconhecendo e valorizando a diversidade étnico-racial, de
género, sexual, religiosa, de faixa geracional, entre outras” (BRASIL, 2015, p. 6). Sabemos,
também, que a formagdo em licenciaturas prevé a inclusdo das questdes referentes a cultura afro-
brasileira e a educacdo étnico-racial nos curriculos como requisito legal, desde a Resolugdo n.° 1
de 17 de junho de 2004 e o parecer CNE/CP 3/2004.

Dessa forma, analisamos os Projetos Pedagogicos e seus conteudos curriculares,
observando os eixos/conhecimentos propostos pelas Diretrizes da Educagado Fisica, os quais serao
agrupados em Eixo 1: conhecimentos relacionados ao Ser Humano e a sociedade, envolvendo a
sociologia, filosofia, antropologia; Eixo 2: conhecimentos biofisioldgicos: biologia, morfologia,
fisiologia, biomecanica; Eixo 3: conhecimentos didatico-pedagogicos: didatica, organizacao
escolar, metodologias de ensino, curriculo, etc.; Eixo 4: os conhecimentos relacionados as
culturas de movimento da Educagdo Fisica; Eixo 5: conhecimentos sobre o comportamento
humano: psicologia da aprendizagem, desenvolvimento motor; etc.; Eixo 6: conhecimentos
cientificos e tecnoldgicos: metodologia cientifica, produgdo cientifica, estatistica. No quadro que

segue, apresentamos os €ixos € a carga horaria, distribuidos no curriculo:

Quadro 7: Contetidos Curriculares de acordo com os eixos que orientam os conhecimentos
distribuidos em horas/aulas no curso
EIXOS UFSC UNIVILLE UNOCHAPECO
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Eixo 1:
Ser Humano 162h/a 252h/a 320h/a
e a Sociedade 3 4 6
Eixo 2:
Biologicas e 414h/a 540h/a 240h/a
Anatomo-fisiologicas 6 8 4
Eixo 3: Didatico
Pedagégicos 936h/a 984h/a 760h/a
9 9 12
Eixo 4:
Culturas de 1088h/a 936h/a 840h/a
Movimento da 14 17 11
Educacio Fisica
Eixo 5:
Comportamento 198h/a 216h/a 160h/a
Humano 3 3 3
Eixo 6:
Cientificos e 252h/a 504h/a 280h/a
tecnolégicos 4 6 6
TOTAL 3.050h"! 3.432h™ 2.680h™

Fonte: Elaborado pela pesquisadora com base nos PPCs dos cursos participantes da pesquisa

Ao realizarmos uma analise geral da carga horaria destinada aos aspectos biologicos e
Anatomofisiologicos, em relacdo a carga horaria total dos componentes curriculares na estrutura
curricular, percebe-se que a UFSC compde 12,8%, a UNIVILLE 16%, a UNOCHAPECO 9%, da
carga horaria total.

Quanto aos aspectos didatico-pedagogicos somados aos das relagdes entre os seres
humanos com a sociedade, compreendem a seguinte totalidade: a UFSC possui 34%, a
UNIVILLE 36%, a UNOCHAPECO 40 % carga horaria total do curso.

Podemos perceber que as dimensdes didatico-pedagdgicas e humanas ocupam uma

carga hordria maior que as bio-anatomofisiologicas no curso, algumas até o dobro de horas e de

81 ~ ~ . . .
Neste total ndo estdo somados os componentes curriculares eletivos e as PCC que tem um total de 576h/a e estao

distribuidas em diversos componentes durante o curso.

%2 Neste total ndo estdo somados os componentes curriculares eletivos ofertados no 4° ¢ 5° ano somando 144h no

total porque sdo ofertadas um rol de disciplinas que compreendem a matriz, portanto ndo serdo somadas

especificamente a um Eixo. Também, nao incluimos o componente curricular “Administracdo” que entraria na area

de Ciéncias Sociais.

83 y1~ .. . . . . , .
Nao foi incluso o componente curricular eletivo com 40h porque o rol possui componentes curriculares de varios

eixos.
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componentes curriculares. Portanto, ndo ¢ possivel afirmar haver maior énfase de disciplinas bio-
anatomofisiologicas.
Ao compararmos as dimensdes bio-anatomofisiologicas com as pedagogicas teremos o

quadro comparativo a seguir:

Quadro 8: Quadro comparativo dos conhecimentos da satde e pedagdgicos

IES Bio-anatomofisiologicas Didatico-pedagogica

UFSC 6 414h/a 9 936h/a
UNIVILLE 8 540h/a 9 984h/a
UNOCHAPECO 4 240 12 760h/a

Fonte: Elaborado pela pesquisadora com base nos PPCs dos cursos participantes da pesquisa

Percebemos que a estrutura curricular estd bem distribuida, considerando os
conhecimentos pedagdgicos para o curso de licenciatura. Dos trés cursos, dois se destacam com
maior numero de componentes da area da Satde: a UFSC e a UNIVILLE, esta Ultima quase
empata com o nimero das pedagogicas, sendo que na UNOCHAPECO esta distribuida uma a
cada ano de formacgao aproximadamente.

No entanto, ¢ importante observar, como os conhecimentos que compde a area da Saude,
com énfase no aspecto racionalizado e tecnicista da aptidao fisica ou “esportivizadas”, estdo
articulados aos conhecimentos durante a formag¢do. Mesmo abordando esses componentes
curriculares no curso de licenciatura, os quais sdo importantes para a formagdo na area, eles
podem ser desenvolvidos de tal forma que os/as estudantes compreendam o seu corpo, ndo so6 na
perspectiva anatdmica-funcional, mas articulado aos diversos corpos-sujeitos sociais, culturais e
politicos existentes na sociedade, assim como seus valores €ticos, estéticos, €tnicos e raciais entre
outras diferencas e caracteristicas singulares.

Nesse sentido, ao perguntar aos professores/as universitarios/as sobre os discursos do
corpo na histéria da formacdo da 4rea e como o curso superou as concepcdes eugénicas e
tecnicistas, na sua maioria, informaram que as concepgdes tecnicistas € eugénicas que marcaram
a historia da Educagdo Fisica foram superadas no curso de formagao:

Eu acredito que em grande parte sim, pela propria formagdo académica atual, pelos
novos professores que estdo ingressando no nosso curso, bastante efetivos, eu acredito
que em grande parte esta visdo higienista e militarista ja foram superadas. Muito
embora este avango precisa melhor lapidagdo no sentido de que, voltando para a estaca
zero, né? A constituicdo ndo so dos nossos estudantes, ela pregressa a vida académica,

né? A constituicdo dos docentes também, nos ainda temos docentes que tem uma
Jformagdo académica com este perfil. Entdo isso é algo que ainda pode ser mais
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aprimorado, mas em linhas gerais acredito que 80% ja foram superadas, uma visdo
mais humana e das relagoes humanas no nosso curriculo (C1/UFSC).

A professora DI/UFSC e membra do NDE percebe que ainda héd resquicios das
concepgdes eugénicas, mas que uma visdo mais geral das escolas ndo ¢ possivel. Portanto, ¢

plausivel um recorte do contexto em que atua:

A realidade que eu vejo de perto, eu ndo acompanho um cenario em que as relagoes
eugénicas fazem parte, mas eu ndo posso garantir que as escolas do Brasil a fora
tenham essas concepgoes superadas. Eu ndo posso traduzir isso a partir de um contexto
em que eu ndo tenho inser¢do e convivéncia, né? Um dos conteudos da disciplina de
ginastica, talvez ai vocé tenha tido um pouquinho de sorte de cruzar a presidente do
NDE com a professora de ginastica, um dos conteudos é trabalhar as escolas de
gindsticas, os métodos ginasticos, né? E tivemos inser¢do no Brasil de dois grandes
meétodos que eram muito eugénicos: que é o método alemdo total militarista e eugénico,
e o método francés moralista e rigido e que foi por aliancas politicas foi o método
oficial dentro da escola por muitos anos e uma das discussées sdo os resquicios que
estes métodos deixam para o conteudo escolar. Ndo so para a area de Educacdo Fisica,
mas pelo contexto organizacional da propria escola, né? Porque até entdo quando esses
métodos assumiram um papel dentro da escola nds ainda ndo chamdavamos Educacdo
Fisica, era ginastica, porque tudo era ginastica naquele periodo, né? Se vocé corresse
era gindstica, ndo ¢é a toa que os idosos dizem estou indo fazer gindstica mesmo que ndo
seja ginastica que ele td fazendo. Entdo alguns resquicios nesse sentido sdo historicos e
dificeis de serem rompidos. Entdo eu acho que eles ndo foram superados, minha visdo
global do cenario, ndo houve uma superagdo, porque se tivesse superado ndo existiria
preconceito (D1/UFSC).

Ja a professora D2/UFSC que ministra o componente curricular “Seminarios Tematicos
em Educagdo e Processos Inclusivos” traz uma reflexdo bem pertinente sobre as formas de
exclusao que foram construidas ao longo da histéria da Educacdo Fisica, as quais precisam ser
discutidas e ressignificadas, porque apesar de rupturas propostas na area ainda percebe-se

fragmentos dessa historia:

quando eu vou trabalhar a historia da Educagdo Fisica para entender onde é que ela
surge, ne? Falar dos métodos gindsticos que é o que pauta ja td falando é um olhar
europeu, entdo ai a gente ja deixa um grupo grande de fora, é eurocéntrico, entdo como
isso é formado? Qual é o campo de formag¢do disso? E quando a gente vai estudar a
historia da Educagdo Fisica no Brasil, a gente vai ver ela relacionada com as questoes
médicas, né? Voltada para questoes organicas de um corpo perfeito, de um corpo
valorizado, de um corpo atento para questoes de defesa de uma saude, da ordem e do
progresso, da manutengdo de um progresso a partir de uma populag¢do saudavel e dai o
que a gente considera saudavel, né? E também muito relacionado com a questdo
militar. Questdo de movimento de performance, de defesa da patria. Que foi feito total
disciplinamento, entdo isso a gente vai vendo e os alunos ainda se espantam quando eu
vou entrar na historia da Educagdo Fisica por esse viés, historicamente a historia da
educacgado fisica ela é excludente, né? Haja vista que até pouquissimo tempo tinha os
processos seletivos que antecipavam a entrada do vestibular para fazer as provas
seletivas que tinham para entrar no curso, entdo ndo era qualquer pessoa que entrava
no curso, ndo era com qualquer corpo que entrava no curso, entrava no curso aquele
previamente selecionado tidos como aqueles em potencial para se desenvolver numa
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determinada darea. E atualmente tem sim esse olhar totalmente biologico, né?
Totalmente organico, eu acho que isso vem mudando, a gente tem rupturas sim e é
importante destacar isso né?(D2/UFSC)

As argumentagdes fundamentadas no conceito de biopoder por Michel Foucault,
anteriormente esbocadas nas reflexdes sobre o corpo deste estudo, sdo corroboradas nas teorias
eugenistas e racialistas instituidas nas formagdes iniciais em Educac¢do Fisica e expressadas nos
enunciados da professora. Os estudos de Baptista (2015) apresentam uma contextualizagdao desses
testes de aptidao especificos no acesso aos primeiros cursos de formacdo de Educagao Fisica,
especialmente no EEFD-UFRJ, entre 1970 a 1985, anos marcados pela Ditadura Civil-militar. Os
discursos de educagdo do corpo, fundamentados cientificamente nos saberes biomédicos, foram
difundidos e apropriados na institui¢do. Quais corpos eram aceitos nos cursos de formacao de
Educagao Fisica? Quais corpos poderiam se formar professores/as de Educacdo Fisica? Era
necessario um corpo “apto” para participar da Educagdo Fisica, o que ndo era possivel para
qualquer um, j& que o padrdo de corpo exigia ser forte, viril, saudavel e util para realizar as
técnicas da ginastica e dos esportes, pois “o discurso legitimador da Educa¢ao Fisica aquiesce e
encontra um lugar para o esporte ‘junto’ a ginastica” (BRACHT, 2019, p. 87). A exclusdo dos
“ndo aptos” j& se manifestava pela pré-selecdo de corpos, antes mesmo de ingressar no curso de
formagdo, e os que insistiam em tentar, seriam selecionados no decorrer do curso. Dessa forma,
apenas os mais aptos para a pratica esportiva chegariam ao final do curso, preparados para dar
aulas nas escolas, ou seja, prontos para treinar os corpos escolares e dar continuidade as formas
de exclusdo, a partir da selecdo de corpos doceis x problemaéticos.

O coordenador da UNOCHAPECO e a professora realizam uma leitura otimista dos
avangos que a formacdo propOs e seus impactos para uma Educagdo Fisica mais inclusiva e
pedagdgica na escola. Porém, alguns relatam que essas praticas ainda estdo presentes no contexto
escolar e sdo observadas nos estagios.

Eu acho que sim, que ainda estd presente, mas eu vejo que a gente esta avangando, até
pela nossa concepgdo de curso, a gente busca partir muito da realidade do sujeito, a
gente busca dar énfase a realidade do sujeito, como a gente falou, a gente vive aqui
numa regido que ela tem uma cultura europeia muito forte, entdo essa realidade acaba
sendo muito valorizada, mas eu acredito que isso tem mudado essas tradigoes culturais
que existem. Logicamente, quando a gente esta falando especificamente, do caso das
questées étnico-raciais, principalmente da cultura afro-brasileira, a gente busca trazer
também, esses movimentos para dentro da universidade, quando a gente fala dos
componentes de lutas, da capoeira que é algo que vem de uma origem afro também, a

gente procura trazer isso, mas como eu falei, de novo, muitas vezes a gente peca muito.
E tempo de melhorar, pois, isso fica muito disciplinar e ndo algo mais transversal e



169

interdisciplinar para que essas discussoes avancem. Elas acabam ficando pequenas

discussoes em determinados momentos e ndo uma discussdo ampla sobre as questoes
étnico raciais (C3 UNOCHAPECO).

Os enunciados trazidos pelo discurso do coordenador nos remetem a duas reflexdes
importantes para este estudo: uma que fortalece a ideia desenvolvida anteriormente na discussao,
sobre a concepgdo epistemologica do curso, trazendo a realidade social do contexto e a cultura,
parte importante dos conteudos, das atividades do curso ¢ na constru¢do de conhecimentos e
saberes, valorizando o sujeito, sua identidade e diferengas na forma de ser, estar e se relacionar
no mundo. Outro aspecto ¢ sobre como uma abertura maior para essa percep¢ao do contexto e da
cultura traz saberes de diferentes grupos sociais, anteriormente invisibilizados, e que precisam
estar no curriculo, o que fortalece a inclusdao de saberes que fazem parte do patrimonio cultural

historicamente construido na sociedade e que precisam ser compartilhados com/por todos e todas.

Nossa, aqui, acho faz anos que elas foram superadas. Porque assim, a gente trabalha
muito isso, a gente sabe que o esporte é um conteudo ld da escola que é nossa, né? Mas
aqui a gente ndo trata o esporte maior que a pedagogia do esporte, do que a danca, do
que as praticas corporais, porque nesse nosso alinhamento a gente inclusive escreve no
projeto que tipo de esporte nos trabalhamos aqui. Entdo o aluno que vem para cd na
licenciatura, ele tem o foco de trabalhar com a perspectiva da pratica pedagégica, essa
¢é a nossa maior linha pedagdgica dentro do curso, ele vai ter sim esportes, ele vai ter
todos os conhecimentos que ele precisa, mas a gente ndo lida com essa logica de que o
esporte ele tem que ir ld formar atleta ndo, a gente precisa ensinar esporte a todos, nos
precisamos que todos aprendam, entdo a gente trabalha sempre nessa perspectiva, né?
(D3/UNOCHAPECO).

Eu acho que ndo, ainda hoje a preocupac¢do maior é, fazendo uma contextualizag¢do a
partir de eventos, se a escola participa de eventos esportivos tem que ter esporte, se ela
ndo participa dai a criang¢a ndo sabe o que é esporte. A diferenca continua no processo,
a Educacdo Fisica mudou, evoluiu, eu poderia trabalhar com outras ferramentas dentro
da Educacgdo Fisica so que se eu trabalhar so com as novas ferramentas esportivas, a
base do esporte dito mundial: basquete, futebol, voleibol, handebol, eles se perdem
...Entdo ndo existe tempo util e tempo hadbil pra que eu possa trabalhar com
modalidades especificas, entretanto, tem coisas que, por exemplo, slackline favorece
muito todas as modalidades esportivas, entdo por que que eu ndo posso trabalhar com
isso numa escola? (D1/UNIVILLE)

Nos discursos acima apresentados, podemos encontrar enunciados sobre o esporte a
partir de duas formagdes discursivas: uma que compreende a importincia do esporte
desenvolvido pedagogicamente na escola para todos e todas de forma inclusiva. E outra, a qual
compreende que o ensino do esporte e a participacdo de eventos esportivos garante que o
conhecimento dos esportes virtuosos, reconhecidos mundialmente, sejam aprendidos, € em que

outras propostas de cultura corporal de movimento, as “ndo reconhecidas” nos campeonatos
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olimpicos, possam ser aliadas ao aprendizado, trazendo habilidades importantes para as
modalidades esportivas hegemonicamente importantes.

Portanto, quando apontamos que os conteudos sobre as relagdes étnico-raciais podem
estar articuladas no curso, para que ocorra a abordagem de outras tematicas importantes para a
pratica pedagogica reflexiva no cotidiano escolar, € por que entendemos que, para além de tratar
dessas questdes nas areas do saber das Ciéncias Humanas, as aulas que tratam do aspecto
biologico também podem ser um espago potente para relacionar as dimensdes corporais
biologicas com as questdes socioculturais como: diferengas, racismo, estereotipos, género,
envelhecimento, sexualidade, deficiéncias, saide qualidade de vida, entre outras.

Observamos, também, a distribui¢do da oferta de componentes curriculares esportivos
em relacdo a outras praticas da cultura corporal de movimento. O quadro abaixo apresenta a
distribuicao dos conhecimentos relacionados a cultura de movimento da Educagdo Fisica para

identificarmos se o curso atribui mais énfase nas praticas esportivas:

Quadro 9: Distribuicao das Culturas Corporais de Movimento da Educagdo Fisica

IES/Componentes ESPORTES LUTAS DANCA GINASTICA RECREACAO/ OUTRAS

Curriculares da E.F JOGOS PRATICAS
UFSC/ 14 5 1 1 1 2 4
UNIVILLE / 17 7 1 2 2 1 4
UNOCHAPECO /11 4 - 1 2 - 4

Fonte: Elaborado pela pesquisadora com base nos PPCs dos cursos participantes da pesquisa.

Observa-se, na UFSC, que dos 14 componentes curriculares do movimento humano,
cinco sdo relacionados aos esportes e um a gindstica, os quais desenvolvem o histérico e
evolucdo da modalidade, as regras, a fundamentacao técnica e aspectos metodoldgicos do ensino-
aprendizagem, as capacidades motoras e qualidades fisicas dos movimentos das modalidades; um
componente de danga, o qual aborda o historico, os significados e as possibilidades da danga,
como cultura, arte e educacdo, e seus fundamentos técnicos e metodologicos no contexto escolar.
Nessas modalidades acima citadas, apresenta-se também, a pratica pedagdgica sob orientagdo e
supervisao docente; uma de lutas em que o/a estudante pode optar por judé ou capoeira; um de
“Jogos e brinquedos da cultura popular”, que aborda os jogos, brincadeiras e suas possibilidades
na infancia, e outra de “Fundamentos Tedrico-Metodologicos do Lazer”, a qual trata do lazer, do
trabalho e da educacdo na sociedade e na escola, os aspectos tedrico-metodoldgicos do lazer para

a Educacao Fisica no ambito escolar e ndo escolar. Nos componentes selecionados como “outras
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praticas”, encontramos quatro: “Esportes de Aventura”, que trata das atividades fisicas na
natureza, “Teoria e Metodologia dos Esportes Adaptados” e “Educagdo Fisica Adaptada”. O
primeiro sobre o historico, aplicagdo, regulamentacdo e beneficios aos participantes,
contribui¢des no processo de inclusdo das pessoas com deficiéncia nos varios setores da
sociedade e elementos basicos e aspectos metodologicos do ensino dos esportes adaptados. O
segundo trata dos conhecimentos sobre as pessoas com necessidades especiais, as atividades
fisicas e as deficiéncias: mentais, fisicas, sensoriais, processos inclusivos e metodologias da
atividade motora adaptada. O componente “Planejamento e Organizacao de Eventos” aborda a
estrutura administrativa da Educacgdo Fisica e do Esporte, as competi¢cdes esportivas: modelos
organizacionais e sistemas de disputas e planejamento de eventos esportivos e recreativos.

Na UNIVILLE, dos 17 componentes curriculares, destinados aos conhecimentos das
culturas corporais de movimento, sete sao relacionadas aos esportes, os quais desenvolvem o
historico, as regras, as simulas, os sistemas de jogo das modalidades e planos de aula; duas de
gindsticas: ginastica escolar, a qual aborda o historico, conhecimento teérico-pratico com planos
de aula, a formagdo corporal e organica voltada para a saude e qualidade de vida; e a ginastica
artistica que trata da historia, evolucdo e sua aplicacdo no processo educativo escolar, a ginastica
de solo, planos de aula e organizagdo de Festival de gindstica artistica escolar; duas dangas: uma
sobre a educacdo ritmica e expressiva, € a outra trata dos principios, métodos e técnicas da danga
na escola, a improvisacdo e a criatividade, dancas folcloricas, valorizagdo da danga regional,
entre outros planos de aula; uma de lutas que aborda o historico, os principios fundamentais e
metodoldgicos do judd, da capoeira e do caraté. Além de aparecer nesse componente curricular, a
capoeira também ¢ ofertada como componente curricular eletivo; uma de recreacao que trata dos
estudos teoricos da recreacdo e lazer, principios psicossociais e técnicas ludico-recreativas,
planejamento, organizacdo e administracdo de programas recreativos. J& nos componentes
selecionados como “Outros” encontramos: “Corporeidade” tratando das questdes historicas e
filosoficas relacionadas ao corpo e movimento; “organizagdo esportiva” sobre organizacdo de
eventos esportivos, estrutura das organizagdes esportivas no Brasil e no mundo, estudo do uso
dos simbolos nacionais, solenidades civicas; “Legislagdo Esportiva” e “Esportes Alternativos”
que se referem a outros esportes praticados no ar, terra e dgua.

Percebe-se que, embora tenha uma boa distribuicdo dos componentes da ginastica,

dangas, lutas e recreagdo, sao sete os componentes que tratam dos esportes individuais e
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coletivos. O curriculo da énfase as praticas esportivas, pois mais dois componentes tratam da
organizagdo esportiva e legislagdo sem nenhum contetdo que verse sobre uma visdo mais critica
deste fendmeno na sociedade. O componente “Corporeidade” se destaca, apresentando contetidos
que percebem o corpo em uma perspectiva mais filosofica e os esportes alternativos que
apresentam outras praticas esportivas nao legitimadas.

Na UNOCHAPECO, dos onze componentes curriculares, destinados aos conhecimentos
das culturas corporais de movimento, quatro sao relacionados aos esportes coletivos e
individuais, nestes quatro abordam de uma forma geral o histérico dos esportes, os esportes
olimpicos, os principios pedagogicos dos esportes, as regras basicas, a técnica e tatica dos jogos,
e a pedagogia do esporte trazendo a discussdes da esportivizagdo como fendmeno; as gindsticas,
das quais uma trata do historico, fundamentos e movimentos basicos, capacidades motoras e
qualidades fisicas dos movimentos gindsticos e aspectos metodologicos do processo de ensino-
aprendizagem da ginastica, a outra aborda os tipos de gindstica e a arbitragem; A danga trata da
historia, concepgdes, classificacdo, concepcdo coreografica, aspectos didatico-pedagdgicos e
danga educacao. Nos componentes curriculares “Outros”, encontramos “Educacao Fisica, o corpo
e Movimento”, que trata de discussdes das abordagens sobre o corpo pelas ciéncias sociais, as
praticas corporais e a corporeidade, a ‘“Pedagogia do Corpo” sobre os jogos: correntes,
classificagdo, como cultura e Iludicidade, e ‘Praticas Contemporaneas [” e “Praticas
Contemporaneas II”, a primeira trata de diversos assuntos relacionados a E.F na sociedade
contemporanea como esportes com implementos, praticas em contato com natureza e organizacao
de eventos, a segunda aborda a danga e suas manifestacdes contemporaneas e o lazer. Nao
observamos conteudos referentes as relacdes étnico raciais no ementario destes conhecimentos,
no entanto, encontramos sentidos importantes no trato com a danga com o objetivo de
“compreender esta pratica enquanto elemento da cultura de movimento e suas implicagdes no
processo de formagao humana” e tem uma bibliografia referente a danca de forma inclusiva na
obra “Danga: diversidade, caminhos e encontros”. Ja no ensino da historia, fundamentos técnicos
das lutas, componente curricular eletivo. Também ndo encontramos a que se refere a capoeira,
apenas a obra “Capoeira: pequeno manual do jogador”.

Observamos que a UFSC e a UNIVILLE além de possuir mais componentes curriculares

esportivos, seus conteidos compreendem o ensino da modalidade, e ndo h4 apontamentos para
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reflexdes mais criticas em relacdo ao esporte performance na escola, a competitividade e a énfase
técnica.

Quanto aos conhecimentos que tratam das diferengas e das relagdes étnico-raciais, €
possivel visualizar diversas possibilidades de aborda-los: nas dangas e atividades ritmicas,
trazendo as manifestagdes das diferentes culturas brasileiras afro-brasileiras e indigenas; nas
gindsticas, refletindo sobre as tendéncias eugenistas das primeiras escolas de ginasticas inseridas
no Brasil, ressignificando outras possibilidades de manifestagdes gimnicas na escola como
espago/tempo em que todos os corpos possam se expressar; nas culturas ludicas por meio de
jogos e brincadeiras populares resgatando as culturas étnicas de diversos grupos brasileiros; nos
esportes, além de tratar dos conhecimentos dos esportes reconhecidos como olimpicos, trazem
outras possibilidades coletivas e individuais oriundas dos diferentes povos e regides brasileiras
refletindo sobre as politicas publicas de incentivo, espagos publicos e acesso para todos/todas, a
presenca negra nas federacdes, esportes mais elitistas com menor presenca negra, além de toda a
discussdo da sociologia do esporte.

Outra questdo ¢ sobre a metodologia que €, também, fundamental para o éxito deste
processo, pois, para contemplar as diferentes culturas corporais e os diversos grupos étnico-
raciais, ¢ preciso uma metodologia e concepgdo tedrica que oportunize ao estudante ser “sujeito
do processo”, trazer a sua cultura corporal, ndo somente como um espectador para reproduzir o
conhecimento pronto, mas para refletir “sobre”, e assim recrid-lo com a sua corporeidade e
significado que dado ao novo conhecimento.

No proximo subcapitulo, trataremos dos componentes especificos da educagdo das

relagdes étnico-raciais dos cursos analisados, conforme a implementagdo da lei 10.639/03.
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4.1 CORPOREIDADE AFRO-BRASILEIRA: NOVOS SENTIDOS PARA O CURRICULO DE
EDUCACAO FiSICA

Este estudo, até aqui compreensivo, buscou entender como a Educagdo Fisica se
apresenta quanto as possibilidades outras de cultura corporal de movimento, porém, agora propde
algumas reflexdes possiveis do “vir a ser”. Nesse sentido, ¢ preciso ressaltar que ndo adotamos
proposi¢des de verdades, mas movimentamo-nos a pensar uma corporeidade distinta, que traga
outras racionalidades e outros significados ao curriculo de formacdo em Educagdo Fisica.
Significados que ultrapassem a racionalidade reprodutiva e util do corpo/movimento, a partir do
sentido da visdo, como copiar, executar e repetir, mas que concedam multiplicidade para a
expressividade cultural/corporal e seus significados atribuidos. Nessa esteira, entendemos que os
saberes implementados pela ERER podem, a partir da “sociologia das emergéncias” (SANTOS,
2002), ampliar os saberes como potencialidades materializadas do futuro e suscitar outras
possibilidades de deslocamentos, contradigdes, resisténcias e (des)construgdes de movimentos
sob a dtica de uma corporeidade afro-brasileira.

Por conseguinte, verificamos os componentes curriculares que tratam dos contetidos das
relagdes étnico-raciais nos cursos analisados, conforme a implementacao da Lei 10.639/2003 e

apresentados no quadro abaixo:

Quadro 2 - Contetidos Curriculares de acordo com as Diretrizes Curriculares para ERER
distribuidas em hora/aulas no curso

IES Contetidos Curriculares sobre ERER/ Carga Horaria/ Periodo do curso
UFSC Seminario Tematico em Capoeira
Educacio e Processos
Inclusivos
36h/a | 7° 72h/a | (Eletiva) 4°
UNIVILLE Diversidade e Educacdo Capoeira
Inclusiva
72h/a 3° 72h/a (Eletiva)
4° ou 5°
UNOCHAPECO Sociedade e Educagéo Fisica, Inclusdo e Metodologia, Teoria e
Desenvolvimento Humano Diversidade Pratica de Lutas
(optativo)
40h/a | 2° 40h/a | 5° 40h/a | 6°

Fonte: Elaborado pela pesquisadora com base nos PPCs dos cursos participantes da pesquisa
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Das trés IES em que os projetos foram analisados, as trés apresentam algum conteudo
curricular sobre as questdes étnico-raciais.

Na UFSC, o curso possui dois componentes curriculares, apontados tanto pela
professora presidente do NDE, como pelo coordenador de curso, os quais desenvolveriam a
tematica étnico-racial “Seminario Tematico de Educacdo e Praticas Inclusivas” e “Metodologia
da Capoeira”. Observando o ementdrio do “Seminario Temdtico de Educacdo e Praticas
Inclusivas”, a ementa direciona-se para o processo de aprendizagem de pessoas com deficiéncias
e a organizacao didatico-pedagogica dos sistemas de ensino para a educagdo inclusiva. Nas
referéncias bibliograficas duas obras tratam das questdes das diferencas e preconceitos na escola.
Ja a ementa da “Teoria e Metodologia da Capoeira”, além de prever os fundamentos e aspectos
metodoldgicos do ensino da capoeira, trata da histéria e da evolugdo da capoeira, dos rituais,
musicais e das formas de jogo pertencentes a cultura africana.

Conversando com a docente da disciplina a D2 da UFSC, ao apresentar a proposta de
roteiro, a mesma, antecipadamente, explicou que esse conteido ndo fazia parte das suas
pesquisas, pois seus estudos ndo sdo na area de género, de sexualidade ou das questdes étnico-
raciais, eles pertencem a area da Educagdo Especial. Também, explicou que, na disciplina que
ministra no curso, quando fala de inclusdo, faz um resgate mais amplo da questio da diversidade,
das singularidades dos sujeitos: “ela sempre é com eixo articulador a partir da Educagdo
Especial e da inclusdo dos sujeitos com deficiéncias na escola”. Sendo assim, propus nio seguir
o roteiro da entrevista, mas oportunizei um espaco para que a professora falasse sobre a disciplina
e articulasse a sua aproximacdo com as questdes da educacdo das relacdes étnico-raciais, a
implementa¢do da ERER no curso de Educacao Fisica e a percepcao dela quanto a pertinéncia de
trabalhar com a ERER na formacao de licenciatura em Educacdo Fisica. Dessa forma, a
professora explicou:

ela vai trabalhar questdes relacionadas as diferencas, a diversidade na escola, como
que a gente vai olhar para os alunos a partir de um padrdo de aluno ideal, nas
construgoes sociais deste padrdo, e ai vamos trabalhar com a historia da Educagdo
Fisica, qual é o campo que ela surge, ela tem ja um historico que ela é extremamente
excludente. Ela é para algumas pessoas e ndo para todas as pessoas. Entdo se inicia
essa discussdo da Educagdo Fisica e depois a gente vai centrar, como ela é uma
disciplina muito curta, com dois créditos, entdo ela vai se centrar na inclusdo escolar,
né? Principalmente da inclusdo escolar, dai a gente ndo esta falando da inclusdo social,
ndo diretamente, né? Quando a gente fala de inclusdo escolar a gente ta falando de
inclusdo social, mas especificamente de inclusdo escolar, entdo assim, falando da

formagdo dos professores, dos olhares dos professores da expectativa e perspectiva dos
professores, e de como esse olhar ele é ainda classificatorio, excludente e como isso
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afeta os processos de aprendizagem. Mas muito mais relacionado com as questoes do
publico considerado da educagdo especial, que sdo pessoas com deficiéncia, transtornos
globais de desenvolvimento, altas habilidades e superdotacdo, do que pra outras
questoes envolvidas que seriam uma questdo mais ampla da diversidade que é de
género, questoes étnico-raciais, enfim, ai tem uma ampla gama de possibilidades de
discussdo.

Embora o componente curricular ndo trate especificamente das relagdes étnico-raciais,
as discussoes sobre diferencas, estereotipos de corpo nos conhecimentos da Educagao Fisica sao
pertinentes para que o/a estudante consiga desenvolver contetidos sobre o preconceito e a
discriminacdo no cotidiano da escola. Para além de combater essas agdes discriminatdrias, o/a
futuro/a professor/professora consiga trabalhar com o novo, com novas possibilidades € novos
olhares para as experiéncias do cotidiano de forma igualitdria, desconstruindo linguagens
pejorativas em relagdo as diferencas e propiciando espagos em que todos/todas possam participar,

expressar-se, aprender e socializar suas culturas e saberes.

Na disciplina, entdo quando a gente faz uma discussdo mais geral do que eles
consideram diversidade, né? De como eles olham para as singularidades dos alunos, do
que chama a aten¢do dos professores, por exemplo, como questdes que sdo colocadas
na escola e que sdo consideradas como emblemdticas no processo de ensino
aprendizagem, né? Eles vém com questées de familia, questées muito morais, a crianga
que ndo tem uma familia estruturada, isso aparece muito e a gente discute o que é uma
familia estruturada? O que vocés esperam disso? Ou entdo, é uma familia que ndo teve
recursos e entdo a crianga é desprovida de todos os recursos e so a escola ndo da conta.
Entdo, uma fala inicial deles é sempre como um trabalho sendo realizado de qualidade
numa escola que tem tudo o que eles esperam que tenha, em termos de recursos
humanos, recursos financeiros, participa¢do da familia. Entdo, comego a fazer uma
discussdo disso, ai sim é uma questdo social, de como é que a gente olha e determina
esses sujeitos que a gente lida na escola. E eles muito ligados a um sujeito padrao,
principalmente, relacionado com o desenvolvimento e performance, eles usam muito
essa palavra, né? A performance dos estudantes, os resultados dos estudantes, o
desenvolvimento dos estudantes, mas sempre voltado para os estudantes, como se fosse
algo ja daquele sujeito. Desenvolvido por aquele sujeito como se fosse uma ilha de um
contexto social, e que ai entram questoes também de classe, né? Isso a gente fala muito,
quando a gente ta falando, por exemplo, da Educag¢do Especial o que a gente vem
discutindo ¢ como isso ta relacionado como um processo de escola mesmo que td
também relacionado com a escola de massas, com a escola publica, democratica, quer
dizer que sdo sujeitos que estdo ingressando na escola, né? E que historicamente
ficaram a margem do processo. Entdo, isso entra na discussdo! Mas ela ndo é uma
discussdo aprofundada nesse sentido, né? Por exemplo, questdo de género e ai eu estou
citando isso porque isso aparece de alguma forma na disciplina, mas a gente ndo
aprofunda, né?

A fala da professora ¢ poténcia para pensar a formacdo. Um “entrelugar” de uma
formacgdo que ndo se quer mais e da que ainda nao temos. Um “ndo mais” ¢ um “ainda nao”. No
trabalho de Gonzélez e Fensterseifer (2009) o “ndo-lugar” da Educacdo Fisica é pensado. Os

autores fazem uma analogia da obra de Stein (1991) e sua critica a modernidade no confronto
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modernidade/pés-modernidade, relacionando-a com a transformacdo da Educacdo Fisica num
“entrelugar” entre o “ndo mais” do discurso legitimador centrado no exercicio fisico, saude e
esportivizacao para o desafio de se reconhecer no campo educacional, “uma pratica docente na
qual ndo se acredita mais, ¢ outra que ainda se tem dificuldades de pensar e desenvolver”
(GONZALEZ; FENSTERSEIFER, 2009, p. 12).

Também nos faz refletir sobre como surge a necessidade de enfrentamento da
problematica das desigualdades e das injusti¢cas sociais numa sociedade democratica de direitos.
Todavia, percebe-se que o que se faz na formagao para a educagao das relagdes étnico-raciais nao
¢ suficiente. A questdo que emerge ndo ¢ sobre o assunto “ndo fazer parte”, houve rupturas, mas
com que profundidade elas estdo sendo trabalhadas?

Dessa forma, ¢ possivel fazer, também, uma analogia com a ‘“sociologia das
emergéncias”, proposta por Santos (2002), para substituir o vazio do “ndo” da “sociologia das
auséncias” e perceber um amanha de possibilidades “plurais e concretas”. Santos (2002) baseia-
se em Ernst Bloch (1995) para pensar os conceitos do “nao” e do “ainda ndo”. O “ndo” seriam as
auséncias, mas ndo se restringe ao “nada”, pois existe a “vontade de saber” essas auséncias, de
saber o diferente. J4 o “ainda ndo” ¢ o movimento até agora “adormecido”, que se apresenta
atualmente como possibilidade incerta, mas também como uma ‘“capacidade (poténcia)” e
“possibilidade (potencialidade)” (p.255). Essa poténcia e potencialidade de esperancar o futuro
“visa a um duplo objetivo: de um lado, conhecer melhor as condigdes de possibilidade da
esperanga; de outro, definir principios de a¢do que promovam a realizacdo dessas condi¢des”
(GOMES, 2011, p.39).

Nesse sentido, embora as questdes da diferenca sejam abordadas de forma consciente e
critica, um aprofundamento sobre as desigualdades faz-se necessario. Percebe-se com o relato
que ndo se consegue abarcar uma formagdo que prepare o/a professor/a para pensar as
desigualdades, nos processos de exclusdo de direitos, de quem sempre ficou a margem do
processo escolar, afinal as questdes estruturais que mantém a exclusdo social dos/das negros/as e
indigenas.

Para Oliveira (2019), a estrutura de exclusdes e desigualdades produzidas pela escola
brasileira tem efeito cruel para os/as negros/negras. Fundamentado em Dubet, o autor explica que
a exclusao, no cotidiano escolar, provoca um efeito de “halo” dos sujeitos afetados, promovendo

“uma experiéncia subjetiva da exclusdo vivida potencialmente, como uma destrui¢cdo de si, ja que
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cada um ¢ responsavel por sua propria educacdo, por sua propria saga” (OLIVEIRA, 2019,
p.122). Segundo o autor, essa exclusdo como experiéncia subjetiva provoca uma autoexclusdo,
pois ‘““as estatisticas nacionais ndo nos cansam de informar os fracassos, as evasdes € as
repeténcias crescentes entre criangas € jovens negros no Brasil” (ibid., p.122).

E preciso assumir uma discussdo sobre o racismo compreendendo os mecanismos
do racismo estrutural que dificultam a permanéncia de estudantes negros/negras no contexto
escolar. Isso requer um olhar para além das atitudes de racismo e discriminagdo, porque a
invisibilizagdo da diversidade cultural e a dissimulagdo das desigualdades raciais quanto ao
acesso € a permanéncia na escola impacta a perspectiva que se tem do curriculo e das escolhas
dos saberes a serem desenvolvidos.

Portanto, as falas dos/das estudantes destacadas pela professora D2/UFSC quando esses
se deparam com a realidade escolar, faz parte do cotidiano educacional, pois € a concepcao de
alguns/algumas docentes, especialmente os/as de escolas situadas em periferias, compostas em
sua maioria por alunos negros e negras, para os quais a op¢do de desistir “do jogo” e se
autoexcluir sdo interpretadas como falta de vontade/motivagdo ou deficiéncia de aprendizagem,

como explica:

o jargdo docente quanto as aprendizagens dos alunos se resumem em: “ele ndo quer
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nada”, “seu problema ¢ de familia”, “seu destino ¢ ser menino de rua e ndo estudar”,
“coitado, vai ser discriminado pra sempre!”, entre outras manifestagdes (OLIVEIRA,
2019, p.122).

Por isso, defender e fomentar as discussdes sobre as relagdes étnico-raciais nos espagos
de formacdo ¢ fundamental para a compreensdo das diferengas como valor desigual, porque, ao
mesmo tempo em que a lei 9.394/96 prevé a igualdade de condicdes, o cotidiano escolar exclui o
que ¢ diferente frente a um “padrao” de normalidade, de familia estruturada. A invisibilidade das
discussdes sobre o racismo, somada ao despreparo dos professores/professoras para trabalhar
com tais questdes no ambiente educacional tornam-se um desafio para a luta antirracista no
Brasil. No entanto, Oliveira (2019) enfatiza que pensar uma educagdo antirracista faz a diferenca:

A possibilidade do estudo da histéria da Africa nos curriculos do ensino bésico permite
fundamentar um espago legitimo de constru¢do da diferenca negra, combatendo o

retraimento, o desprezo e estabelecendo conflitos epistemologicos na perspectiva de
constru¢do de um outro mundo sem racismos (OLIVEIRA, 2019, p.125).
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Essa mesma professora da UFSC acrescenta ainda que o componente curricular
precisaria de uma carga hordria maior e questiona também o fato de ele ser ministrado no final do
curso. Em sua opinido, deveria ser ofertado no inicio, pois seus conteudos trazem questoes
importantissimas para a formagdo humana e poderiam se articular com outros contetdos e
atividades no decorrer do curso:

numa disciplina de dois créditos para a gente conseguir aprofundar tudo isso é muito
dificil, la no final ja do curso, né? Eles ja estdo no processo de estagio. Entdo assim,
essas discussoes que pautam o fazer pedagogico, o olhar do professor, sobretudo para
uma formagdo humana, porque é disso que a gente td falando da escola, né? Deveria vir
articulado desde o inicio, né? Desde que eles entram no curso, para ja ir colocando em
cheque a visdo que eles tém do mundo de um sujeito padrdo, de um olhar de
normalidade, do que é ser normal. Na aula a gente estava falando o que é ser um sujeito
normal, ne? Ai vém aquelas questoes, o sujeito normal é um sujeito branco, hétero, com
uma familia estruturada, ai eu pergunto o que é uma familia estruturada e eles se
atrapalham. Entdo, assim, é sempre pautado numa norma de um padrdo social que é

eurocéntrico, assim, ndo escapa disso. E obvio, quando eles vdo para escola, eles se
deparam com isso e ndo sabem lidar (D2/UFSC).

A professora traz outros enunciados, os quais questionam o padrdo, a normalidade
colocada na/pela branquitude. Refletimos sobre o lugar que ocupamos e percebemos o outro nao
¢ uma escolha, ¢ um lugar na estrutura, e a partir dessas lentes enxergamos as desigualdades?
Que movimento ¢ preciso fazer com os/as estudantes para reconhecer o lugar que o corpo branco
ocupa na estrutura? Schucman (2014b) vai nos dizer que para além de nos tornarmos nao racistas,
um movimento importante, mas que nada faz com a estrutura, ¢ preciso deslocamentos
antirracistas, reconhecendo o lugar de pertenga de privilégios materiais e simbolicos da
branquitude, desestruturando a égide eurocéntrica e colonialista, conforme sugere Passos (2014,
p. 185):

E preciso lembrar que ndo é possivel falar em democratizagdo e universalizagio da
Educagdo Basica sem levar em conta a inser¢do nas licenciaturas de conhecimentos que
permitam aos professores a compreender as relagdes étnico-raciais na sociedade
brasileira e a histdria e cultura afro-brasileira e africana; as desigualdades escolares entre

negros e brancos; o racismo que também se manifesta na instituicdo escolar e nos
conhecimentos escolares que ainda se pautam por uma base eurocéntrica e colonizadora.

Nesse sentido, a professora D2/UFSC também questiona o pouco debate sobre a criacao
do componente curricular e sobre a sua importancia na formacdo para além de cumprir uma
legalidade. Com a reformulacdo do curriculo para adequar a nova resolugdo que une as formagoes

em licenciatura e bacharelado, surge a preocupacdo quanto ao debate se perder:



180

Entdo o meu receio é que por ter essa unido da licenciatura com o bacharelado essa
discussdo que é mais social, que é de mais formagdo humana, ela comece a se perder.
Ta ok, na licenciatura eles entendem que essa discussdo é necessaria para atuar na
escola, mas assim, ela é necessdria no inicio, ndo precisa aprofundar muito, tendo uma
disciplina que contemple porque tem que ser contemplado ta ok, né? Mas como é feita a
disciplina? O que é trabalhado na disciplina? Como é trabalhado na disciplina?
(D2/UFSC)

Ao perguntar a D1 desta mesma IES, membra do NDE, sobre a importancia dos saberes
relacionados a teméatica da ERER na formagao do professor de Educacdo Fisica, a professora diz
ser importante € que no pais houve uma abertura mais ampla de possibilidades para a discussao
sobre o assunto que antes era velado, era um tabu discutir “sobre”. No entanto, compreende que,
enquanto conteudo para a formagdo, ndo precisa ser disciplina especifica:

ndo acho que estes conteudos sdo primarios da formag¢do, com a necessidade de se
ganhar uma disciplina especifica dentro do corpo da Educacdo Fisica, uma disciplina
especifica étnico-racial, mas ela precisa estar inserida de forma legal em algum lugar,
acho que uma disciplina pode-se tratar mais amplamente juntamente com a étnico-
racial, isso na minha humilde opinido, pensando em toda a logistica de se montar um
curriculo, ta? Se a gente tivesse carga horaria ilimitada eu acionaria ele como um
conteudo primario, uma disciplina so dele. Mas sabendo da utopia que isso ¢ dentro da
construgdo de um curriculo hoje, dentro dos cendrios que a gente tem para se construir

um curriculo, eu ndo vejo isso acontecendo de modo a ser aprovado amplamente por
todos (D1/UFSC).

Nessa fala da professora ¢ possivel refletir sobre quais regras discursivas conduzem a
ideia de que um componente especifico sobre relagdes étnico-raciais garantiria uma formagao
melhor, mais humanizada e ética? Para Gomes (2012c), a implementacdo das leis no campo
educacional sujeitam-se a uma série de circunstancias para que se realizem de forma ampla.
Retomando alguns estudos que fizeram parte do levantamento bibliografico deste trabalho, como
o de Avila (2010), Carvalho (2014), Crocetta (2014), entre outros, que apontam os impactos, no
curriculo, que a implementa¢do da lei tem promovido, quanto aos avangos nas discussdes
politicas e culturais sobre as desigualdades e tem sensibilizado professores/as na formacgao. . Mas
também, apontam limitacdes, tanto por perceber que as disciplinas que tratam do assunto se
situam a margem do projeto como um todo, em funcao das fragilidades em manter uma discussdo
mais aprofundada, o que ¢ possivel confirmar, também nesse estudo, quando percebemos em
algumas falas que houve avancos e que ndo € possivel aceitar uma educacdo tradicional técnica e
utilitaria. Porém, ainda ndo chegamos a uma formacao mais ampla no sentido que garanta uma

equidade, que reconhega os saberes e patrimonios culturais construidos por diferentes grupos
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étnico-raciais brasileiros de maneira igualitaria e digna (GOMES, 2012c). A autora acrescenta

ainda que ¢ preciso um deslocamento epistemologico para uma transformac¢ao como um todo:

a adog@o da Lei e sua concretizagdo em praticas pedagdgicas baseadas na educacdo para
(e na) diversidade demandam a reorganizagdo desse locus numa perspectiva
emancipatdria, a revisdo da cultura escolar, de curriculos, de praticas pedagogicas e de
relagdes sociais entre os envolvidos nesse processo, enfatizando a especificidade do
segmento negro da populacdo. Tal transformacdo diz respeito ao reconhecimento da
educagdo, sobretudo a escolar, como um direito de todos e, por conseguinte, da
populacdo negra (GOMES, 2012c, p. 24).

A professora D1/UFSC justifica a impossibilidade de se pensar um componente
curricular especifico para as questdes raciais devido a demanda de contetidos que a formacao
exige diante da limitagdo da carga horaria destinada as demais atividades do curso. Entdo,
conforme a realidade possivel, entende que pode estar articulada a outro contetdo, portanto, ¢
vidvel que mantenha a mesma carga horéria, explicando que se aumentar a carga horaria do curso
pode acarretar a exclusdo de estudantes frente a um curso integral:

Porque a gente tem que ser um pouco realista, precisamos ponderar as necessidades,
mas, também precisamos ser realistas do que é possivel ser feito e o que ndo é. Quando
a gente tem uma carga horaria elevada exige-se também, e ai a gente perpassa de novo,
talvez isso é contrario a possibilidade de se desenvolver o conteudo étnico-racial, ta? Se
a gente aumenta demais a carga hordria, temos que transformar um curso em integral,
quem sdo os maiores trabalhadores hoje? Qual é o maior numero de alunos que sdo
trabalhadores? Pobres e negros. Entdo, se eu aumento demais a carga horaria, ou seja,
eu determinando disciplinas com muita especificidade para garantir o acesso a
discussoes que a gente acha pertinente, eu aumento a carga hordria global, eu tenho
que tornar um curso integral e eu vou permitir menos acesso porque ndo é todo aluno
que vai conseguir estar integralmente dentro da Universidade porque eles sdo
trabalhadores, pobres e negros. Entendeu? Acho que é importante ser discutido, mas eu
ndo vejo ganhando um podio no curriculo, eu vejo ela ganhando espaco dentro de
diferentes disciplinas ou de outras disciplinas especificas que vdo trabalhar algumas
outras discussoes que tém relacdo direta com isso também(D1/UFSC).

Nessa fala da professora percebe-se alguns sentidos pré-estabelecidos para ndo ter um
componente especifico sobre a ERER devido a demanda de saberes do curriculo e a possivel
exclusdo de estudantes caso a carga hordria curricular seja muito ampla. Mas entendemos que
mesmo que um componente especifico ndo garanta uma formagdo antirracista, esses
conhecimentos sdo constitutivos da formacao docente.

Dessa forma, pensar o projeto do curso como um todo na perspectiva de inclusdo ¢
pertinente, no sentido de articular os conhecimentos especificos da ERER com outros

componentes curriculares que desenvolvam a corporeidade, que desconstruam estereotipos,
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padrdes e olhares, para perceber as diferencas, que ressignifiquem a racionalidade técnica e
utilitaria, compreendendo que sdo possiveis outras racionalidades do corpo, porque podem ser
poténcia na formagao corporalmente ética. No entanto, defendemos um componente especifico, o
qual aprofunde discussdes sobre a estrutura racista da nossa sociedade, para que possam
transformar formagdes discursivas racistas, deslocando-se a outro patamar de enunciados,
discursos e subjetividades.

A discussao racial perpassa uma rede complexa que envolve questdes éticas, subjetivas,

culturais, politicas, econdmicas e cientificas, logo,

¢ certo que a implementagdo da Lei n.° 10.639/03 e das Diretrizes Curriculares
Nacionais, nesse contexto, aponta para o aspecto relevante do reconhecimento da forte
presenca da questdo afro-brasileira e africana na constru¢do do imagindrio social e
pedagdgico e a sua visibilidade ou invisibilidade na politica educacional. Esse processo
ndo pode ser interpretado apenas na sua dimensdo pedagdgica nem de forma isolada
dentro do campo educacional (GOMES, 2012c, p. 24).

A professora D2/UFSC, quando questionada sobre a implementacdo dos contetidos no
curso, destaca que foi implementada superficialmente para cumprir a legalidade, mas que precisa
ser aprofundada historicamente e cientificamente, como também articulada aos demais
conhecimentos formativos do curso. Essa ideia ¢ uma luta da area de Educacdo Especial também,

conforme explica:

Olhando para o curriculo em si ndo tem nenhuma disciplina especifica que possa fazer
uma relagdo mais aprofundada com pesquisadoras da drea, trazendo questées
cientificas, historicas, né? Conceituais, porque isso seria importante, porque implantar
ndo é querer dizer que tem uma discussdo superficial sobre isso, implantar é fazer de
fato que se pense sobre o processo historico, da rela¢do, podemos pensar nisso da
relagdo da escola com o sujeito com as questoes étnico-racial, como é que a escola
historicamente lida com isso? E isso ndo se faz de jeito nenhum, quando se fala de um
olhar, na disciplina, por exemplo, acho que ¢ na disciplina de Filosofia que fala dos
conceitos basicos, éticos e filosoficos, entdo isso poderia entrar também, na
organizagdo escolar. Todas as questoes, aléem de ser uma temadtica que ela deveria
atravessar, assim como a educagdo especial, nossa luta é essa, ela deveria atravessar as
diferentes disciplinas para que em algum momento pudesse ser aprofundada. Entdo que
o0s sujeitos tivessem elementos jd, né? Para poder fazer uma leitura mais aprofundada,
ela acaba ficando ou a cargo de alguém especifico, de pesquisadores especificos de
alguém que so estuda a questdo étnico-racial, entdo ela ndo é uma discussao de todos.
Porque, no meu ver, deveria ser, né? Porque se coloca, né? Isso ta posto, mas a gente
ndo discute por que ok ¢ como se ndo nos pertencesse essa discussdo, por ndo fazermos
parte talvez do piiblico, né? E como a educagdo especial, as pessoas ndo discutem sobre
a educagdo especial a ndo ser que tenha relacdo com alguém que tenha educagdo
especial, tenha feito cursos especificos, uma formacgdo especifica e ai fica centrado

(D2/UFSC).
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Bastante pertinentes as reflexdes da professora quanto a formagdo que todos/todas nos
professores e professoras deveriamos ter para discutir essas questdes, que, muitas vezes, fica a
cargo de algum estudioso sobre o assunto ou que tenha alguém proximo que sofre o preconceito,
a discriminacao e a dificuldade em acessar os direitos que deveria ser para todos/todas.

Essa percepcio fica evidente com a fala do coordenador de curso da UNOCHAPECO.
Ele reconhece que, apesar de conhecer a lei, e da IES e do curso adotarem componentes
institucionais que envolvem essa tematica, por algo institucional, todos os cursos em algum
momento fazem alguma abordagem nesse sentido, ha a necessidade de se conhecer melhor a
respeito do assunto para desenvolver nas demais disciplinas que ministra, “é logico que a gente
lé a lei, tem conhecimento sobre tal, mas também confesso que me carece estudar um pouco mais
sobre isso e eu olhando para o nosso curso, eu acho que ainda falta muito para a gente discutir
enquanto curso” (C3/UNOCHAPECO).

Também, percebemos na fala da professora D3/UNOCHAPECO ao afirmar que ndo tem
muita proximidade com o assunto e, geralmente, fica mais a cargo de professore/as que trabalham
com o conteudo em disciplinas ou da equipe institucional, a qual discute o assunto para

implementar no curriculo:

esses componentes especificamente que tratam mais a perspectiva tém uma equipe
institucional que prepara e esses componentes vém para o curriculo. Entdo, a gente ndo
participa da discussdo desse movimento, porque se entende que la eles discutem e todo
mundo vai aderir e nos no NDE, a gente desde que eu estou aqui é muito participativo,
assim, as escolhas sabe, a gente tem posicionamento, alguns tem posicionamento mais
forte, enfim, mas no final a gente converge para um objetivo. [...] a gente tem os nossos
debates, e quando a gente percebe que a gente ndo consegue ir além, a gente chama um
especialista de cd, um especialista de ld que vai esclarecendo os pontos e ai a gente vai
trabalhando com esses temas.

Entendemos que a formagdo teodrica para capacitar os docentes ¢ muito importante, ja
que promove deslocamentos proprios na forma de compreender e abordar as discussdes no
ambito das suas praticas pedagogicas. No entanto, como ¢ algo que estd enraizado e resistente em

nods, ¢ preciso romper com a estrutura porque

como se trata de um tema arraigado historicamente na estrutura social, cultural, politica
e pedagogica do pais seria um equivoco interpretar que a sua efetivacdo como politica
publica em educag@o, bem como a superagdo dos seus limites de implementagdo
estivessem restritos ao campo educacional e isolados em si mesmos (GOMES, 2012c, p.
25).

E, nesse sentido, romper com o silenciamento que mantém a estrutura do racismo, como

afirma Gomes (2003, p. 84):
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ao se discutir sobre a cultura negra ndo podemos nos esquecer de denunciar a lamentavel
existéncia do racismo entre nos. A auséncia dessa discussdo nas pesquisas educacionais
que se propdem a investigar as relacdes raciais e a formagao cultural negra na educag@o
brasileira pode nos conduzir a um debate despolitizado sobre o tema.

Quando questionada sobre a formagdo para a ERER, a professora D2/UFSC entende que
para além da formacao ¢ algo que precisa mudar na subjetividade do individuo:
Eu ndo sei se de fato é uma formagdo para discutir ou se é uma questdo de uma certa
mentalidade que ndo permite com que a gente discuta esses processos sociais mais
amplos de fato, e ai voltando, como eu ja te disse isso tem a ver com formagdo humana,
na nossa historia a gente ndo discute porque alguns grupos sdo considerados mais do
que outros, né? Por que a gente fala que sdo minorias grupos que ndo sdo minorias sdo

maioria? Entdo até o proprio fato do discurso que se tem, ¢ um discurso que vai
definindo, né? Uma verdade (D2/UFSC).

Essa fala da professora permite-nos questionar as formas de dizer que nos produzem
como um regime de verdade. Os discursos, a partir dos enunciados que fazem parte de uma
formacgdo discursiva, repetem-se, sdo retomados historicamente como regime de verdade. Nesse
caso, da continuidade ao processo de invisibilidade e silenciamentos, como parte dos discursos na
formagao discursiva do racismo. Os enunciados pertencentes a uma certa constituicdo da
subjetividade constroem a imagem da populacdo negra e indigena em nossa sociedade, e
estabelecem “relagdes entre os diversos saberes (cada um deles ¢ uma positividade e corresponde
ao que ¢ efetivamente dito) e determinar as compatibilidades e incompatibilidades entre eles,
pelas quais se estabelecem regularidades” (FISCHER, 1995, p.26).

Para Foucault, as relagcdes de poder sdo intrinsecas a condi¢cdo humana, e precisamos nos
perceber nessas “relagdes” e ndo fora delas. Assim, ao analisarmos esses discursos, entendemos
que a subjetivacdo passa pelo “discurso” e pelas praticas discursivas de poder que tornam algo
verdadeiro e ndo questiondvel. Portanto, para analisa-lo € preciso a critica constante desse
discurso na pratica, no cotidiano, na realidade vivida, entendendo as regras que o regem. No
contexto educacional, precisa-se lutar para transformar a formagao de um individuo “assujeitado”
ao conhecimento, para a formacao de um sujeito de conhecimento, porque muitas vezes ele nao ¢
produtor de saberes e sim produto dos saberes (VEIGA-NETO, 2017). O poder para Foucault nao
estd “imovel” em um lugar, ele esta nas “relagcdes” e nos interessa pensar como o poder, enquanto
elemento, explica a produgdo dos saberes, a maneira pela qual nos constituimos nessa relacao

“poder-saber” e como atuamos em relagdo aos outros sujeitos (VEIGA-NETO, 2017).
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Por outro lado, a poténcia libertadora para Foucault ¢ a de que ele ndo busca um
pensamento salvacionista, pois ndo acusa, nem lamenta “isso esta errado e eu tenho a solu¢ao”
(VEIGA-NETO, 2017, p.26), como também indica que nenhuma questao tem resposta definitiva,
definida e acabada, ¢ preciso uma “atitude limite”. Ela ndo apenas nega, mas nos coloca nas
fronteiras para ultrapassa-la, ir adiante das limitagdes, que parecem se impor em nos. Dessa
forma, teremos a ‘“capacidade de mudar as praticas em que somos constituidos ou nos
constituimos como sujeitos morais” (idem, p.27).

Na UNIVILLE, encontramos o conteudo curricular “Diversidade ¢ Educacao Inclusiva”,
com conteudos que abordam as deficiéncias, os pressupostos filosoficos e pedagdgicos da
educacdo inclusiva, além de conteudos sobre a diversidade: étnico-racial, educacdo de género,
educacdo do campo e indigena. Quanto as referéncias, tanto basicas como complementares, sao
voltadas para educagdo inclusiva, desse modo, ndo encontramos materiais bibliograficos que
tratem das relagdes étnico-raciais. O componente curricular “Capoeira”, que ¢ optativo na
formacgao ofertada no 4° e 5° ano, prevé no seu ementario o conhecimento sobre a capoeira no
que tange a historia, a insercdo na sociedade brasileira, as principais escolas e aos seus
representantes, as suas cerimonias, rituais e tradi¢des, a sua organizagcdo e normatiza¢do no
Brasil, as suas relagdes com o poder constituido e as iniciativas e perspectivas atuais. No
componente curricular “Sociologia”, a ementa prevé conteudos sobre a educagdo ¢ a sociedade na
perspectiva socioldgica, as desigualdades sociais e educacionais; Estado, educacdo e cidadania; a
Educacao Fisica, sua representacdo e comunica¢do em uma contextualiza¢do sociocultural. Trata,
também, de conhecimentos importantes para ressignificar a corporeidade e o0 movimento nos
componentes curriculares: “Corporeidade e movimento”, que, em sua ementa, discute o poder
disciplinar do corpo; as “atividades ritmicas e expressivas” e as “dancas”, as quais além do ritmo,
da expressividade e da improvisacdo dos movimentos corporais, trazem as festas, as dangas
populares brasileiras e a valorizagdo das dangas regionais.

Nao conseguimos conversar com os/as docentes dos componentes curriculares. O
contato com os docentes foi realizado duas vezes no 1° semestre de 2019. Continuamos tentando
no ano de 2020 e inicio de 2021 para realizarmos as entrevistas de forma remota, porém, ndo
houve retorno de agendamento. Na visita presencial a IES ndo os encontramos.

O projeto do curso de Educagdo Fisica — licenciatura da UNIVILLE prevé a abordagem

da educagdo das relagdes étnico-raciais nos componentes curriculares acima citados, como
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também, destacam-se “Etica e Formagao Profissional”, “Danca” e “Esportes de Luta”. Também,
elucida que a tematica ndo se restringe as disciplinas especificas, porque entende que o assunto
deve ser refletido e discutido de forma transversal, “em todos os momentos, a cada aula,
independentemente de ser o tema central da disciplina, esses contetidos devem sdao observados no
aspecto atitudinal dos licenciandos, pois deparamos diariamente com situagdes que exigem
reflexdes acerca do assunto” (PPC, 2015, p. 90). Além disso, o curso tem o Coldquio das
Licenciaturas (Clic), quando os temas transversais sao amplamente discutidos, tendo em vista que
hoje em dia nenhuma atividade pode ser planejada sem ser levados em conta elementos
pertinentes a educagdo ambiental, direitos humanos e relagdes étnico-raciais. A comissdo
organizadora do Clic a cada ano define um tema para abordar e discutir no evento. Todo ano, a
tematica escolhida transita entre as discussOes atuais referentes a educac¢do ¢ a formacado de
professores/as.

Ao conversar com o C1/UNIVILLE sobre a implementagdo do conteudo da ERER, o
mesmo relatou que a IES ¢ muito “legalista” e que, embora ndo fizesse parte do nucleo na €época,
assim que se promulgou a lei, o Nucleo das licenciaturas j4 iniciou as discussdes e alteragoes:

Nesta época eu ndo estava nem fazendo parte do niicleo, mas o que eu posso te
responder, dentro da FEducac¢do Fisica a gente passa a receber uma demanda
institucional e como trabalhar, entdo dentro desse processo a partir da solicitagdo da
Pro-reitora a gente passou a fazer os estudos de implementag¢do, como eu te disse, quem
puxou? A licenciatura puxa o corddo, a corda, dentro da E.F quem mais buscou a
interagdo foi a professora Miriam, que era a professora de Sociologia na época, hoje
esta aposentada, e ela traz as discussoes para o grupo naquela época. Nos ndo
trabalhdavamos com o NDE e sim com o Nucleo, era obrigatorio, ndo lembro mesmo se

existia NDE, eu assumi em 2007 e a primeira fase de gestdo minha era 2007/2008 era
nucleo de estudos pedagogicos das licenciaturas (C1/UNIVILLE).

Quando perguntamos sobre formagdes/capacitagdes dos docentes para abordar a
tematica, o CI/UNIVILLE explica que na época houve capacitagdes a partir do nucleo de
formagdo de professores da IES, que estabeleceu previamente formagdes com tematicas
importantes para o contexto, ciclo de palestras e minicursos com contetidos relevantes para os
docentes. No entanto, percebe-se que a percep¢do do professor quanto a educacdo das relagdes
étnico-raciais se reduz ao cumprimento do requisito legal, pois o racismo ainda ¢ percebido como
uma “agdo isolada” e que discutir sobre o assunto, seria refor¢a-lo e, consequentemente, dividir

brancos e negros na sociedade:
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Mas assim é como eu te disse, eu ndo lembro de ter visto...agora esta com uma polémica
de um técnico de futebol que ele disse que é um ativista em relagdo a cor™, mas eu nio
sei por que, né? Trazer esta discussdo para dentro do futebol é complicado, porque se a
gente for analisar 90% dos jogadores sdo negros, tu vai ser ativista em que? Ah como
técnico?Beleza! Mas existem diversos técnicos negros que nunca sofreram nada e
ganham tdo bem quanto os brancos, este contexto que eu quero dizer no esporte para
nos ndo existe, nunca existiu, ah se existe uma segregacdo em termos de torcida, com
ofensas, ai é outra coisa, isso tem que ser penalizado e eu defendo fielmente esta
questdo, que seja penalizado, ofendeu, responde a lei. Isso é uma coisa
(C1/UNIVILLE).

Que regras discursivas estdo presentes nesses enunciados, € quais sdo suas condigdes de
existéncia? Isso explica as evocagdes do “ja-dito” que vao sofrendo mudangas dos enunciados.
Implica a existéncia de uma memoria, de um conjunto de ja ditos, “reatualizagdo do passado nos
acontecimentos discursivos do presente” (FISCHER, 1995, p. 32). Os enunciados sao
redefinidos, transformando-os em algo ja reconhecido “seja ainda pela propria negagdo ou
ruptura efetuadas nessa mesma memoria” (idem, p. 33). Podemos dizer que o discurso fundador
das relagdes raciais no Brasil, que serve como referéncia basica no imagindrio constitutivo dos
brasileiros/as, ¢ o discurso de democracia racial, o mito que revela a falsa ideia de que, no Brasil,
pertencermos a uma democracia racial. Nessa “rede discursiva”, constroem-se saberes sobre as
relagdes raciais, silenciando o racismo como estruturante. Um recurso discursivo eficaz “que
remete a uma memoria coletiva” (ibid.).

Cabe destacar que o racismo ¢ constitutivo das culturas corporais de movimento.
Podemos citar diversos casos de racismo no futebol, por exemplo, como o foi contra o goleiro
Aranha dos Santos no jogo contra o Grémio de Porto Alegre, contra o volante Jeovanio, do
Grémio, em uma partida do Campeonato Gatcho de 2006, contra o Grafite, atacante do Sao
Paulo, na Copa Libertadores de 2005, entre outros tantos.

Torna-se importante a discussdao sobre as categorias de raga e racismo para a
compreensdo das relagdes do cotidiano, “ndo s6 no que diz respeito a experiéncia local, mas
também, nacional e global” (SCHUCMAN, 2014a, p. 26). A autora nos faz entender que o
racismo existe para além da “agdo isolada”. Ele esta estruturado na sociedade brasileira em varios
espacos, nos significados sociais, nas experiéncias subjetivas. Se o racismo esta estruturado na

sociedade brasileira ndo ha como demarcar espacos em que exista o racismo ja que ele ¢

¥ 0 professor se referiu a uma reportagem da UoL esportes do comentarista Marcio Chagas sobre o racismo no
futebol e os tantos insultos racistas que ouve diariamente no campo e na cabine. Essa reportagem foi amplamente
divulgada nas redes sociais em 2019. Também apresentada na G1 Globo/RS no dia 15/12/2019.
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estrutural. Nesse sentido, nos tornamos ativos dessa estrutura quando produzimos “discursos que
propagam a democracia racial” (ibid., p.27).

Almeida (2018) esclarece que existe o racismo individual, o racismo institucional e o
estrutural. O racismo individual ¢ a ideia de estigma atribuida a um individuo ou um grupo por
meio da discriminagdo racial. J4 o racismo institucional ¢ toda a engrenagem das institui¢des que
cria/estabelece as normas e os padrdes, as quais orientam as praticas dos sujeitos e concedem
privilégios a determinados grupos conforme a raga. O autor explana ser no cotidiano das relacdes
que a ideologia de raga ¢ constatada. Quando o racismo se concretiza em discriminagdo, de
acordo com determinado grupo racial, essa estrutura se manifesta de forma efetiva em diversos
espacos na sociedade, especialmente, quando se naturaliza e silencia o debate sobre as
desigualdades raciais. Portanto, € preciso compreender o racismo como regra € ndo como excecao
ou como uma “atitude isolada”. O racismo faz parte do processo histdrico da sociedade brasileira,
e compreender a ordem racista que estrutura a sociedade, torna-nos responsaveis no
enfrentamento de praticas discriminatdrias. Para acabar com as praticas racistas é preciso falar
sobre, posicionar-se na luta antirracista, perceber e reconhecer os privilégios dos/das
brancos/brancas nas relagdes sociais ¢ na oferta de oportunidades. O siléncio reforca e contribui
para manuteng@o do racismo na sociedade.

Na UNOCHAPECO, os contetidos abordados no componente curricular “Sociedade e
Desenvolvimento Humano”, ofertado no 2° periodo com 40h e em outros cursos também, em seu
ementdrio, apresenta a abordagem sobre a sociedade, o sujeito social, a cultura, a ética e a
politica, as transformacdes historicas e cientificas das formas de humanizagdo/desumanizagao,
sobre Direitos humanos e sobre as sociedades indigenas e afrodescendentes, a diversidade e
politicas inclusivas. Em “Educacdo Fisica, inclusdo e Diversidade”, ofertado no 5° periodo, com
carga horaria de 40h, contemplam-se discussdes sobre as deficiéncias. Na “Metodologia, teoria e
pratica de Lutas”, componente eletivo, ofertado no 6° periodo com carga horaria de 40h, a
ementa propoe o historico e a evolugdo das lutas, fundamentos basicos da capoeira, entre outros.

Nao foi possivel conversar com os professores do componente curricular sobre capoeira
nos cursos das trés IES. Nesse sentido, temos apenas as informag¢des do ementario que ndo nos
apresenta uma visdo mais aprofundada. Entendemos que, apesar de o componente curricular
trazer a manifestagdo da cultura afro-brasileira, necessita-se de um dialogo mais aprofundado

sobre o contexto em que foi criada, para que esses conhecimentos culturais afro-brasileiros nao
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sejam invisibilizados e descontextualizados, distanciando os/as estudantes de uma compreensao
sobre a importancia da cultura corporal de movimento para a Educacdo Fisica enquanto memoria
que revela uma corporeidade compartilhada, conforme indica Brito (2005, p.38): “a pratica do
jogo da capoeira confere aos seus vivenciadores um contato direto com elementos da cultura
afro-brasileira — seus gestos, suas cantigas, sua historia, etnia, manifestando assim uma
cumplicidade do sujeito com seu corpo”.

Ao conversamos com a professora que ministra “Sociedade e Desenvolvimento
Humano” na UNOCHAPECO, lider do Grupo de Pesquisa Direitos Humanos e Cidadania, o qual
existe desde 2003, ela nos explicou que o componente curricular ¢ institucional. Dessa forma,
participam estudantes de varias areas do conhecimento, inclusive de Educacdo Fisica, o que ela
considera muito relevante e atrativo “pois podemos trabalhar de forma a impulsionar um
processo reflexivo e educativo voltado para as temdticas dos direitos humanos e das politicas
afirmativas, para preparagdo de futuros profissionais mais sensiveis e preparados para enfrentar
uma sociedade em constante mutacdo”.

Ao perguntarmos sobre os conteudos relacionados a educagdo das relagdes raciais ela
nos diz que:

tratamos de tematicas vinculadas a sociedade e aos sujeitos sociais, cultura, ética e
politica, globalizacdo, cidadania e a¢oes afirmativas, diversidade e politicas inclusivas.

Sobre as tematicas relativas da ERER, tratamos na unidade Il - A Dignidade Humana e
a Alteridade Como Principios tem um topico especifico sobre sociedades indigenas e
afrodescendentes, o que permite aos estudantes conhecerem e se interessarem sobre os

temas e aprofundar sua compreensdo e importdancia para a constru¢do de uma
sociedade em que "caibam todos e todas" e ndo apenas alguns (D4/UNOCHAPECO).

Questionada sobre como os/as estudantes reagem e participam das discussdes, a
professora afirma que no inicio dos debates e propostas tematicas, os mesmos ficam esquivos,
apreensivos e trazem rétulos do tipo “ah! La vem o pessoal dos Direitos Humanos”, mas que a
partir das dindmicas e metodologia que provocam o protagonismo, a participagdo e o didlogo,

passam a perceber a necessidade de se discutir os assuntos abordados:

Em que o “cidaddo de bem” e o “cidaddo de mal” sao divididos, né? E nos temos que
fazer toda uma construgdo formal no sentido de mostrar que “cidaddos de bem” e os
“cidaddos de mal” também é uma construgdo do senso comum das pessoas e que nem
todos sdo cidaddos de bem e cidaddos de mal, a historia é muito mais profunda do que
parece. E ¢é surpreendente porque os estudantes com o passar das aulas e a metodologia
que adotamos, de aulas participativas, dialogadas, em que os proprios estudantes sdo
protagonistas do seu processo de formacgdo, alem de trabalharem com um projeto de
pesquisa-ac¢do, que dialoga com os problemas sociais e enfrenta a realidade, ou seja,



190

nos construimos propostas de pesquisa "la fora". Agora com a pandemia, trabalhamos
com pesquisas realizadas por meio de questionarios pelo google forms. Em que eles
entrevistam seus pares, pessoas da comunidade em abordagens do componente,
Jjustamente sobre sociedade indigena e afrodescendente e qual é a realidade dessas
pessoas no contexto comunitario e regional. A aceita¢do é muito boa. Os estudantes se
impressionam com a importdncia dos assuntos e aprendem a respeitar, aprendem a
incluir, tornando-se agentes mobilizadores para a efetivagdo desses direitos, sendo
sensiveis as mudangas, comegando por eles mesmos, inclusive sdo momentos que eles
param para pensar a importincia de uma sociedade mais horizontal e mais
participativa e todos devem ser respeitados na sua dignidade (D4/UNOCHAPECO).

Um relato relevante sobre a andlise do discurso do racismo que constrdi saberes
“tedricos e praticos”, os quais excluem os/as negros/as das institui¢cdes, em especial dos espagos
de poder. Esses discursos estdo ainda muito presentes na estrutura da sociedade, nao so
verbalmente, mas, em especial, corporalmente. No entanto, o fato que se desvela nessa fala da
professora e que Foucault pode contribuir a partir da sua andlise da loucura em Historia da
Loucura, é sobre a descontinuidade dos enunciados, ou seja, o processo de rupturas histdricas
relacionados a percepcao das coisas que, para ele, ndo ¢ linear (GIACOMONI; VARGAS, 2010).
Se relacionarmos essa “descontinuidade” com o racismo, vamos perceber que também ndo ¢
linear, pois encontramos diversas rupturas nas percepc¢des sobre o povo negro e indigena que
construiram e continuam a construir experiéncias de conhecimento diversas sobre as diferencgas,
rompem com algumas preconcep¢des, mas elas retornam e se renovam “em outras” mais
“atualizadas” e pertinentes ao cenario, como o caso de “situar”, “demarcar” e “dividir” os
“cidadaos de bem” e os “cidadaos de mal” e a “turma dos Direitos Humanos”.

Partindo do olhar sobre o que propde o curriculo e a partir das discussdes que foram
possiveis no didlogo com os docentes, constatamos que os saberes propostos no curriculo
emergem de tensionamentos identitarios e discursos epistemoldgicos, portanto ndo podem ser
analisados somente pelo viés legal. Compreendemos que as escolhas de alguns conhecimentos
em detrimentos de outros, sdo impactadas por uma estrutura académica ainda branca que ocupa
um lugar privilegiado na construgdo, na sele¢ao e na hierarquiza¢ao dos conhecimentos.

Dessa forma, podemos nos questionar se, nos curriculos dos cursos de Educagdo Fisica
analisados, os conhecimentos elencados podem trazer sentidos anteriormente invisilibilizados?
Quais seriam os impactos desses sentidos na formagdo dos professores de Educacdo Fisica? E
que possibilidades emergem desses saberes afro-brasileiros, propostos pela implementagio da lei

10.639/2003?
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Os curriculos de Educagao Fisica, ao trazerem saberes anteriormente invisibilizados, ¢ a
implementagdo da Lei 10.639/2003 para a educacdo das relagdes raciais estdo impactando os
conhecimentos da &rea, pois propdoem novos olhares e sentidos para a corporeidade e
movimentalidade da Educacao Fisica. Contudo, ressaltamos que a partir do que se propde para
uma educacdo antirracista torna-se necessdrio: trazer as vozes de negros e indigenas nas
constru¢des dos saberes, como professores/as, membros do NDE ou autores/intelectuais que
compartilham produgdes na area, podendo agregar reflexdes sobre os conteudos; desenvolver
discussoes acerca do racismo estrutural, o qual precisa ser considerado com profundidade como
conceito fundador para a compreensdo do problema; pensar o letramento racial proposto por
Schucman (2014a) ou o letramento racial critico por Ferreira (2015) como l6cus de reestruturagdo
discursiva antirracista que (re)constitua novos enunciados subjetivos capazes de promover a
desconstru¢ao de agoes racistas.

InCORPOrado a essa proposta, surgem possibilidades outras de saberes, a partir das
culturas corporais de movimento que promovam rupturas quanto aos modos de conhecer
sobre/pelo corpo, propostos historicamente por um curriculo tradicional fundado no Iluminismo,
o qual ¢ reverso a uma formacgao ética e antirracista.

Michel Foucault nos ajuda a pensar os modos de vida util em que a modernidade
concebeu o ser humano como um corpo décil, e de que forma o cuidado de si, enquanto ética
do viver, permite-nos libertar nossos pensamentos, construindo “limites” as imposicdes e as
amarras, que intencionam sujeitar-nos, anular-nos. Para Foucault, o cuidado de si era uma
pratica social, ndo somente um “exercicio solitario” de introspecc¢do, um “cuidar corretamente de
si a fim de poder cuidar corretamente dos outros” (FOUCAULT, 2017b, p. 314).

Para além da filosofia europeia, podemos buscar outras fontes para pensar sobre o
cuidado de si. Dessa forma, procuramos olhar para a filosofia africana com o intuito de
perceber a importancia de estabelecer didlogos, além da necessidade de dar visibilidade a
intelectuais negros/negras e indigenas, produtores de pensamentos filosoficos e
epistemologicos, que nos proporcionam novos sentidos ao conhecimento e aos saberes
do/sobre o corpo.

A intelectual Oyéronke Oyéwumi disserta sobre os modos coloniais que construiram
os discursos ocidentais sobre género, raca e classe € que nos ajudam a pensar o corpo € 0s

cuidados de si. Em seu trabalho, a filosofia politica das sociedades iorubas, antes das regras
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coloniais criarem lentes hierarquicas, ndo eram baseadas em género ou na cosmovisdo, ainda
resistindo em seus modos de ser e existir, valorizando a senioridade. Seus estudos sdo

potentes para pensarmos ¢ desconstruirmos as hierarquizagdes coloniais ocidentais, baseadas
nas categorias de ragca e género do Ocidente, como dispositivos subjetivos para inferiorizar,
dominar e explorar as pessoas hegemonizando discursos.

Os apontamentos de Nilma Lino Gomes nos fazem pensar sobre como a corporeidade
negra pode trazer possibilidades outras de pensar o corpo a partir dos saberes produzidos pelo
movimento negro, saberes estéticos e politicos do corpo negro que constroem discursos outros
do/sobre o corpo a partir do reconhecimento da identidade negra e ressignificacdo da percepcao
do corpo negro e dos lugares que pode ocupar na sociedade. Esses deslocamentos
epistemologicos provocam reflexdes sobre os processos regulatorios e estereotipados dos corpos
“assujeitados” e a possibilidade de praticas de liberdade, propostas por Michel Foucault a partir
do corpo identitario que “cuida de si”, mas que também indaga outros corpos a partir de sua
desobediéncia e emancipagdo que promove tensdes e consideragdes acerca do corpo negro
regulado/emancipado e sobre como a educacdo, embora ndo seja “salvadora”, pode ser
importante espago/tempo de mudancas, assim como gerem praticas de liberdade promovidas
mediante saberes que questionem as regulacdes da estrutura racista na sociedade. Saberes esses
que sdo potentes ao trazerem outras perspectivas para o corpo e para a estética corporal, tanto no
sentido politico de desconstrugdo de esteredtipos culturais sobre aquilo que ¢ belo e util, como na
estética da sensibilidade e dos afetos, os quais se indignam com a desumanizagdo, as
discriminagdes € as exclusoes.

Nessa busca de outros sentidos para “nos pensarmos”, os povos indigenas também
tém muito a nos ensinar sobre a senioridade, coletividade, espiritualidade e relacio com a Mae
Terra. Ailton Krenak, lider indigena da etnia Crenaque, ambientalista, poeta, escritor e fildsofo
brasileiro, em sua obra 4 vida ndo é util de (2020), considera a nossa existéncia conectada
com o0s outros € com a natureza, desconstruindo as lentes da modernidade, que trouxe a razao
ndo somente como modo de emancipacdo, mas também o dominio das coisas naturais.

Os modos coloniais e capitalistas nos infundem a ideia de individualismo e
autossuficiéncia. Porém, ndo somos sozinhos, precisamos do outro, do coletivo e da natureza
para sobrevivermos. Sendo assim, torna-se importante olhar para outras culturas que

percebem, resistem e mantém a ideia de que somos parte dependente um dos outros e da Terra.
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Nesse sentido, entendemos que urge outras epistemologias que permitam reflexdes com o
objetivo de enxergarmos as nossas agdes autodestrutivas, pois, como nos diz Krenak (2020,
p.18) “estamos a tal ponto dopados por essa realidade nefasta de consumo e entretenimento que
nos desconectamos do organismo vivo da Terra”.

E imprescindivel realizar deslocamentos, descontruindo as lentes do pensamento branco
colonialista, culturalmente construido nas nossas subjetividades como forma de ver o mundo.
Dessa maneira, permitindo-nos ver outras formas, dar outros sentidos a nossa existéncia, pois
vivemos desconectados de nossos corpos (que somos nos), dos outros seres humanos e da Terra.
E importante ouvir as vozes dos diferentes povos, que concebem uma filosofia de vida integrada
a coletividade e conectada com a Terra, como diz:

Muitos povos, de diferentes matrizes culturais, t€ém a compreensdo de que nos e a Terra
somos uma mesma entidade, respiramos e¢ sonhamos com ela. Alguns atribuem a esse
organismo as mesmas suscetibilidades do nosso corpo: dizem que esse organismo esta
com febre. Faz sentido: nds ndo somos constituidos de dois tergos de dgua e depois vem

o material s6lido, nossos ossos, musculos, a carcaga? Somos microcosmos do organismo
Terra, s6 precisamos nos lembrar disso (p. 38).

Quanto ao valor da senioridade e da experiéncia, Krenak (2020) afirma que pais ¢ maes
renunciaram ao direito de transmitir a sua experiéncia ¢ memoria para que as novas geragoes
mantenham uma heranga, um sentimento de ancestralidade, j4 que hoje “quem fala em
ancestralidade ¢ um mistico, um pajé, uma mae de santo, porque as ‘pessoas de bem’ sairam de
um MBA em algum lugar e ndo vao ficar falando esse tipo de coisa” (p.55).

O cuidado de si como formagdo do sujeito durante as etapas da vida ¢ destacado em
Foucault (2006) na juventude a fim de preparar-se

para a vida, armar-se, equipar-se para a existéncia; e no caso da velhice, filosofar ¢é
rejuvenescer, isto ¢, voltar no tempo ou, pelo menos, desprender-se dele, ¢ isto gragas a
uma atividade de memorizagdo que, para os epicuristas, ¢ a rememoragdo dos momentos

passados. Tudo isto nos coloca, de fato, no cerne desta atividade, da pratica do cuidado
de si (p. 108-109).

Kehl (2008) faz aproximagdes com essas percepcdes a partir de um olhar psicanalista
para os efeitos da “feenagizagdo da cultura ocidental”, fomentada pelas forcas do capital e pela
cultura do espetaculo, em que “ser jovem virou slogan publicitario”. Para a autora o discurso
imperativo de ser “jovem”, que busca desacelerar a passagem do tempo para o corpo, tem seu
preco, uma vez que “o corpo ndo ¢ o unico produtor de inércia: hd que se contar com os efeitos

estagnantes da alienacdo” (p.11). Nessa cultura, a “vaga de adulto” fica desocupada, por esse
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lugar ser desconfortavel frente a responsabilidade de passar experiéncia aos seus descendentes e
“a desvalorizagdo da experiéncia esvazia o sentido da vida”, pois “a experiéncia, assim como a
memoria produz consisténcia subjetiva” (p.12).

Foucault (2011) mostra, a partir da parresia ou da “vida verdadeira” dos cinicos, como
essa “vida outra” fazia uma constante critica do mundo existente e faziam provocagdes aos outros
de como “se enganam, se extraviam e de detonar a hipocrisia dos valores recebidos™ (p. 314).
Também, anunciavam um “outro mundo”, que transformaria o presente, “essa critica, supondo
um trabalho continuo sobre si € uma intimacao insistente dos outros, deve ser interpretada como
uma tarefa politica”, o que Foucault chamava “militancia filosofica” (ibidem). Sendo assim, pela
coragem do seu “dizer-a-verdade”, o filésofo projeta “através de sua vida e da sua palavra, o
brilho de uma alteridade” (ibidem, p.316).

Trindade (2013) apresenta alguns valores civilizatorios afro-brasileiros com o intuito de
destacar a diversidade que os afrodescendentes implantaram no Brasil. Tais inscritos foram
inscritos na memoria do povo negro, do modo de ser, na “nossa musica, na nossa literatura, na
nossa ciéncia, arquitetura, gastronomia, religido, na nossa pele, no nosso cora¢ao” (p.131). A
autora desenvolve de forma didatica, formas concretas para que esses principios sejam
inCORPOrados nas culturas corporais de movimento da Educacao Fisica, como potencialidades
para o trato pedagdgico com a educagdo das relagdes étnico-raciais: a oralidade, a corporeidade, a
musicalidade, a ludicidade, o cooperativismo/coletividade, a circularidade, o axé, a
ancestralidade, entre outros.

A oralidade ¢é carregada de sentido ao trazer memorias da nossa existéncia. A autora
propde estimular o compartilhamento de historias, musicas, falas e “fazeres” das experiéncias
vividas, as quais podem ser materializadas com movimentos repletos de significados proprios dos
estudantes.

A corporeidade como existéncia e materialidade corpoérea no mundo. O povo negro
valoriza seu corpo como patrimonio muito importante. Trindade (2013, p. 34) propde valorizar
os corpos como poténcia “de produgdes de saberes e conhecimentos coletivizados”,
descontruindo um “ideal de corpo” e enaltecendo as possibilidades dos corpos reais.

A musicalidade faz parte da cultura afro-brasileira e marca nossa brasilidade “um povo
que ndo vive sem dangar, sem cantar, sem sorrir € que constitui a brasilidade com a marca do

gosto pelo som, pelo batuque, pela musica, pela danga” (TRINDADE, 2013, p. 34). Sendo assim,



195

a autora sugere explorar o som, o ritmo a partir das musicas que fazem parte da nossa cultura para
valoriza-las, como também, inserir propostas ritmicas e sonoras por meio do corpo.

A ludicidade esta intrinseca a cultura afro-brasileira, o povo negro apesar das opressoes
e violéncias sofridas, manifesta a alegria de celebrar a vida, materializada pela corporeidade e
insisténcia visceral do desejo de viver. A ludicidade, também, ¢ elemento constitutivo da
Educacao Fisica e do proprio ser humano e pode ser enfatizada como espago/tempo potente para
a espontaneidade, a criatividade e as expressoes culturais, contribuindo para compartilhamento de
saberes e para as relagdes socioemocionais positivas no contexto educacional.

A coletividade estd muito presente nas culturas afro-brasileiras, como simbolo do plural,
do coletivo e da ideia de que “eu sou porque nds somos”, originada na filosofia ubuntu. Esses
valores cooperativos sdo elementos importantes para desconstruir uma cultura competitiva, criada
pela excessiva esportivizagao das culturas corporais de movimento no contexto escolar, trazendo
sentidos outros, como estimular: atividades em grupos, a participacdo de todos e todas, a
cooperagdo como elemento essencial nas aulas.

A roda representa a circularidade e tem um significado importante como valor
civilizatorio afro-brasileiro, porque indica o coletivo, o movimento, a renovagao. Ela pode estar
presente nas conversas com os estudantes, nas cirandas, nas dangas: roda de samba, dangas
circulares brasileiras, na capoeira, nos jogos e brincadeiras, entre outras possibilidades nas aulas.

Trindade (2013) traz o principio do Axé como energia vital do existir “tudo que € vivo
e que existe, tem axé, tem energia vital: planta, agua, pedra, gente, bicho, ar, tempo, tudo ¢
sagrado e estd em interacao” (p.33). Assim, indica uma potencializagdo desse principio com os/as
estudantes a partir do acolhimento, do cuidado, do olhar para todos e todas para se sentirem parte
importante do espaco e do coletivo.

Isso posto, € possivel pensar em inCORPOrar esses valores civilizatorios afro-brasileiros
nas culturas corporais de movimento da Educacdo Fisica como possibilidades de mover sentidos
outros para o curriculo: ética do cuidado de si e do cuidado do outro, como pertencimento e
dependéncia um/a do/da outro/a, a coletividade, deslocamentos politicos, epistemologicos e
ontologicos, ressignificagdes da génese do conhecimento sobre as culturas corporais
eurocéntricas de Educacao Fisica a partir do ponto de vista de intelectuais negros/negras.

Para pensar uma corporeidade sensivel Sodré (2014) destaca a experiéncia estética do

corpo com base no conceito de aisthesis, como uma ‘“atitude perceptiva que dd primazia a
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sensorialidade ou afetividade sobre o conceito” (p. 12). Nesse sentido, a corporeidade torna-se
uma experiéncia que supera a razao a partir de uma dimensao primordial do sensivel, “uma vez
que sentir implica o corpo” (ibid., 13). Na defesa dessa corporeidade experienciada, o autor
sugere uma reinvencao dos modos pedagdgicos, despertando-os para o valor do sensivel ou da
paidi e do reencontro com uma experiéncia comunitaria e coletiva, “em favor de um maior
encontro com a cidade real e com a diversidade das culturas” (ibid., p.15). Isso implicaria um
encontrar-se com o “si mesmo” corporal, o qual foi menosprezado apds a Revolucao Cientifica e
Industrial. Antes disso, “éramos corpo” e, hoje, temos um corpo racionalizado pelos modos
produtivos do capital e pelo consumismo.
Na esteira dos apontamentos de Muniz Sodré, podemos pensar a implementacao da
ERER no curriculo de Educagao Fisica para além da aplicabilidade de elementos conteudistas e
abordé-la a partir da cosmovisao da perspectiva filosofica africana. Nesse sentido, Sodré (2014)
compartilha reflexdes do termo grego Arkhe, que na visdo africana reconhece a ancestralidade
como fundante da comunidade, da coletividade e do sentido de pertencimento com a Mae Terra:
na Arkhé africana, o corpo se concebe como um microcosmo do espago amplo (o cosmo,
a regido, a aldeia, a casa), igualmente feito de minerais, liquidos, vegetais e proteinas,

para cuja formacdo e preservagdo acorrem elementos do presente coésmico e da
ancestralidade (SODRE, 2014, p.16).

Esses sentidos estdo presentes nos saberes da diaspora africana, nos seus modos de
existir e (re) existir por meio da danga, capoeira, arte, musica, culinaria, religiosidade e nas
relacdes do cotidiano comunitario, que ¢ territorialidade corporea carregada de potencialidades,
de sentidos simbolicos culturais, étnicos e religiosos, porque na

cosmovisdo desses cultos, colocam-se em primeiro plano o reconhecimento do aqui e
agora da existéncia, as relagdes interpessoais concretas, a experiéncia simbolica do

mundo, o poder afetivo das palavras e agdes, a poténcia de realizagido das coisas e a
alegria frente ao real (SODRE, 2014, p.15).

Na Arkhé africana o corpo ganha centralidade enquanto experiéncia comunitdria que
afeta e ¢ afetado, pois, a corporeidade ¢ trazida na sua inteireza. Por exemplo, na danga negra, de
origem africana, o ritmo, corpo e danga se integram e a “reatualizacdo dos saberes do culto,
simultanea a inscri¢do do corpo do individuo num territério, para que se lhe realimente a forca
cosmica, isto &, o poder de pertencimento a uma totalidade integrada” (SODRE, 2014, p.17).

Constatamos que os curriculos de Educag¢do Fisica dos cursos analisados foram

impactados pela Lei 10.639/2003 para a educacdo das relagdes raciais e fizeram emergir saberes,
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anteriormente ausentes, que tem potencial para tensionar o corpo regulado/emancipado
(GOMES, 2017) e provocam novos sentidos para a corporeidade e movimentalidade na

Educacao Fisica.
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Sonhar ndo é apenas um ato politico necessario, mas também
uma conota¢do da forma historico-social de estar sendo de
mulheres e homens. Faz parte da natureza humana que, dentro
da historia, se acha em permanente processo de tornar-se.
Fazendo-se e refazendo-se no processo de fazer a historia.
[...] Ndo ha mudanca sem sonho, como ndo hd sonho sem
esperanga.

(FREIRE, 2012, p. 81)

5 ESPERANCANDO OUTROS DISCURSOS E SENTIDOS PARA O CURRICULO DE
EDUCACAO FiSICA

Chegamos ao capitulo final deste trabalho, entendendo que quanto mais buscamos o
conhecimento na caminhada de pesquisa, mais compreendemos que muito precisamos saber
sobre as verdades do mundo, pois € algo em processo continuo. Também, percebemos o quanto a
formagdo discursiva esta presente nas nossas agdes corporais cotidianas, as quais dizem muito
sobre nos. Movimentar-se ¢ deslocar-se no processo da caminhada ¢ necessario, para
compreendermos o mundo, “quem caminha tem palavra, caminhar exige mudar de lugar, ensina a
compreender o mundo, a grande escola” (SILVA, 2011, p. 160). Nessa trajetoria de entrelugares
e deslocamentos ¢ imprescindivel dizer o quanto ndo se faz nada s6. Por mais que percebamos a
escrita como um ato solitario, ndo o €. Trata-se de uma caminhada coletiva de encontros, afetos e
tessituras: uma rede de relagdes de vozes diversas que constroem e ddo sentido a uma produgao.

Este processo de pesquisar, tdo desafiador, coloca-nos em mundos ou ‘“verdades”,
proximas de nds e, ao mesmo tempo, capazes de desconstruir o que aprendemos até entdo.
Também, insere-nos em lugares de encontros e desencontros, como uma “viagem”, com trajetoria
que nos permite perceber questdes ndo reconhecidas anteriormente, as quais nos fazem “exercitar
o estranhamento, a perplexidade e a descoberta diante do proprio saber-fazer” (MEYER;
SOARES, 2005, p. 37). Essa metafora da viagem cabe bem nessa trajetoria, ndo pelo percurso de
inicio e fim, partida e chegada, até porque o processo de pesquisar ndo finda, sendo um constante
“vir a ser”, mas no sentido de que movimenta novos posicionamentos, novas formas de pensar
em “deslocamento, desenraizamento e transito” (MEYER; SOARES, 2005, p. 38).

A pesquisa também € um exercicio filosofico de saber que pode provocar um (re)pensar
a sua trajetéria e um (re)pensar “a si mesmo” e “liberar o pensamento daquilo que ele pensa

silenciosamente, e permitir-lhe pensar diferentemente (FOUCAULT, 1984, p. 13).
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E importante destacar, a partir das opgdes tedricas deste estudo, que o caminho de
investigacdo se da a partir de uma perspectiva que, apesar de buscar dialogar com outras
concepgoes e vozes, tem seus limites “quando consideramos os modos usuais de pensar e teorizar
sobre o olhar e ver nos contextos académico-cientificos em que nos movimentamos” (MEYER;
SOARES, 2005, p. 35).

Retomamos a intencdo deste estudo que propds refletir e discutir sobre uma perspectiva
antirracista de curriculo para os cursos de Licenciatura em Educacao Fisica. Nesse sentido, além
do olhar para os projetos pedagodgicos, dialogamos com os/as docentes que estruturaram o
curriculo para compreender a percepgao que estes possuem acerca do campo das relagdes étnico-
raciais ¢ sua implementacao e, dessa forma, perceber que lugar essas discussdes perpassam o
curriculo e as atividades do curso.

Ao percorrer esse caminho, cabe destacar, nestas consideracdes finais, alguns
apontamentos importantes do que propdem os curriculos dos cursos pesquisados, o que € possivel
sugerir, a partir de uma perspectiva que s6 foi possivel pela trajetéria e pelos movimentos e
deslocamentos que ocorreram nesse processo, mas ¢ importante demarcar que nao concluem o
esfor¢o para compreender o desafio que ¢ pensar em uma formacgao antirracista.

A partir da andlise do discurso, em didlogo com Foucault (1996), compreendemos que
os textos analisados e os discursos se constituem em articulagdes que vao sendo produzidas
historicamente, em processos de significagdo que em alguns momentos dao continuidade a
saberes hegemonicos de uma formacao discursiva da Educagdo Fisica, ou seja, sentidos que estdo
“na ordem dos discursos” em relacdao a outros sentidos que “ndo estdo na ordem do discurso” se
dispersam.

O perfil do egresso almejado para a formagdo das IES analisadas compreende sentidos
para uma perspectiva mais humanistica do que técnica. A vista disso, entendemos que pressupde
a possibilidade de democratizar, reconhecer o direito as diferengas e possibilita afirmar os
direitos fundamentais de todos/as. Nos Projetos Pedagogicos, ha énfase em um perfil de
professor/a que ¢ reflexivo e critico com a sua pratica pedagdgica e tem responsabilidade ético-
politica perante a realidade sociocultural do contexto educacional. Também, ¢ destacada a
importancia de uma compreensdo do movimento humano e da corporeidade como praticas
corporais que incentivem a humanizagao das relagdes, essa perspectiva nos possibilita transpassar

o modelo cartesiano e bioldgico do corpo humano, dando novos sentidos as experiéncias
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construidas nas culturas corporais de movimento da Educacdo fisica que ndo oportunizaram
saberes outros.

Ja nos discursos dos/das docentes, embora se percebam sentidos que destacam essa
formagdo mais humana e sensibilizada quanto as realidades do chdo da escola, em alguns
enunciados dos/das docentes ¢ possivel perceber uma formagao discursiva com tragos de um
campo discursivo das formag¢des mais bioldgicas da satide e dualisticas em relagdo a percepcao
do corpo. Nessa concep¢dao, o movimento ¢ uma agdo € o corpo um objeto, um recipiente
contendo uma razao ou uma intelectualidade deslocada da experiéncia cultural da corporeidade.

Quanto a opgao epistemoldgica que embasa os projetos de formacao, percebemos o quao
¢ necessaria a escolha enquanto grupo docente, pois fundamentard as demais escolhas do
curriculo e as acdes pedagdgicas. Dessa forma, este estudo trouxe alguns apontamentos de
autores pos-criticos, os quais questionam a ideia de estrutura fixa de um sujeito, buscando
possibilitar uma abertura para verdades outras que abarquem outros sentidos ao curriculo. Dos
trés cursos analisados, apenas um assume uma escolha epistemologica enquanto grupo, mas que
também ndo garante que todos/todas os/as professores/professoras compartilhem da mesma
concepcao.

Evidenciou-se que, embora os conhecimentos bio-anatomofisiolégicos nao
compreendam uma carga hordria dominante no curriculo dos cursos de licenciatura, eles
perpassam as concepgdes dos eixos da cultura de movimento da maioria dos esportes, em
especial de dois cursos que tratam o esporte somente na perspectiva técnico-instrumental do
ensino das modalidades no que tange a racionalidade e a técnica. No entanto, o outro curso
apresenta uma perspectiva mais generalizada, enfatizando diferentes olhares ao esporte de forma
pedagdgica, abordando-os nos aspectos socioculturais com mais criticidade.

Os trés cursos possuem uma disciplina especifica que tratam da ERER, mas apenas um
deles desenvolve-a de maneira mais especifica, articulando as discussdes de raga, etnia e direitos
humanos.

Observamos discursos de “ndo mais” e “ainda nao” para a formagdo da area, ou seja, nos
discursos percebemos o que “ndo se quer mais” em sentidos que se opdem a uma Educacdo
Fisica conservadora e tradicional no tratamento dos saberes da area, que previam conteudos
ligados a aptidao fisica, a competitividade e a performance. Esses novos sentidos vém emergindo

a partir do movimento renovador, de producdes cientificas mais criticas, e da propria
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implementa¢do da ERER nos curriculos, os quais fizeram insurgir discursos com sentidos outros
para a formacgdo a partir da cultura corporal de movimento que superam os aspectos motores €
tecnicistas e compreende o movimento como linguagem corporal, cultural que propde autonomia,
criticidade e expressividade ao movimento. Déa-se um lugar a um corpo social, cultural, diverso e
inclusivo no curriculo, que anteriormente era percebido como corpo maquina. Mas o discurso do
“ainda ndo” porque ndo se percebe uma discussdo do/sobre o corpo enquanto raga os quais estao
implicados na historia da Educagdo Fisica e nas culturas de movimento, como também, nao se
percebe sentidos antirracistas atribuidos aos curriculos de licenciaturas a partir do recorte desse
estudo.

Dessa forma, afirmamos a tese inicial de que sentidos outros anteriormente
invisibilizados foram atribuidos aso cursos de Educacdo Fisica de Santa Catarina. Mas refutamos
a tese de que sentidos antirracistas estejam presentes, alguns inclusive sdo negados. Percebemos
em algumas falas que estes questionamentos estdo surgindo para o debate na formagao,
especialmente dos estagios e disciplinas que fazem uma leitura da realidade escolar, porém ainda
¢ preciso aprofundar. Mas compreendemos que a producao de conhecimento, de novos saberes ¢
a propria construgdo de curriculo e suas materialidades sdo histéricas e estdo em constante
processo de vir a ser. Por isso, lancamos o desafio de este estudo ter continuidade em outros
estudos futuros, por isso o verbo “esperangar’ proposto por Paulo Freire.

Percebemos, também, que existe um aparato de possibilidades para fortalecer uma
formagao antirracista no espaco académico de formagao do professor de Educagao Fisica, a partir
dos conteudos que tratam da cultura corporal de movimento da 4rea e que podem propiciar um
espago/tempo potente para (re) significar, e produzir novos saberes e sentidos para a
corporeidade, a movimentalidade e a diversidade, sem hierarquizar as diferengas. Como, também,
pode levantar discussdes sobre as desigualdades raciais, desestruturando pensamentos enraizados
em uma hegemonia epistemologica, a qual sustenta a invisibilidade dos saberes outros e que
estruturam o racismo na sociedade brasileira. Esses componentes curriculares articulados a
conteudos especificos, que tratem do racismo e reflitam sobre possibilidades de estratégias
pedagbgicas para o enfrentamento de todas as formas de violéncias produzidas tanto no cotidiano
escolar, como na sociedade brasileira, podem tornar-se potentes.

No entanto, entendemos que ¢ preciso um debate mais amplo do NDE e do corpo

docente quanto a essas questoes, porque entendemos que a educagdo das relagdes étnico-raciais
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deve superar o cumprimento dos requisitos legais, assim € preciso olhar para o curriculo de forma
mais contextualizada. Também, € necessaria a presenga negra nos espacos académicos e que suas
vozes sejam ouvidas, seja no espago de discentes, seja no espago de docentes, como também no
nucleo que debate a estrutura do curso e na inser¢ao de intelectuais e tedricos negros/negras.

Portanto, percebemos que o forte debate das Ciéncias Humanas para o curriculo de
formagao de professores de Educagdo Fisica, as leis 10.639/2003 e 11.645/2008, a resolucao
CNE/CP 01/2004 e DCNs para educagcdo das relagdes étnico-raciais, trouxeram impactos
significativos para os curriculos de licenciatura em Educagdo Fisica, pois desestruturaram um
curriculo embasado nos moldes tradicionais, proposto anteriormente pela ciéncia positivista a luz
do Iluminismo, trazendo a diversidade como elemento importante da humanidade, assim
rompendo com a ideia de que existe uma unica historia contada a partir de uma tnica “verdade”
ou visao de mundo.

No entanto, para o enfrentamento do racismo e das discriminagdes sofridas no contexto
educacional, defendemos discussdes mais aprofundadas sobre o racismo estrutural, os privilégios
da branquitude, e de teorias poOs-criticas (pos-estruturalistas, pds-colonialistas), que questionam
uma estrutura dominante para além da categoria classe e propiciem debates sobre as relacdes de
poder as quais permeiam as diferencas e os discursos de dominagdo que as assujeitam. Também,
que possam nos mover para uma maturidade tedrica, epistemologica e politica para abordar
questdes de raca, género e classe no cotidiano educacional.

Se a educagdo ¢ uma construcdo permanente de nossa humanidade, o que ferir essa
humanidade deve ser reparado, como bem nos diz Petronilha Beatriz Gongcalves e Silva.
Portanto, urge promover potentes espagos-tempo de formacgdo para desconstruir pensamentos
enraizados em epistemologias eurocéntricas e epistemicideos, que constroem concepg¢des fixas de
corpo e fendtipo e sustentam a invisibilidade de corpos/saberes outros. Também, possibilidades
outras de culturas corporais de movimento de coexistirem na Educagdo Fisica, trazendo sentidos
anteriormente invisibilizados da populagdo negra e indigena, como o reconhecimento de que
sao/foram fundamentais para a constru¢ao da cultura brasileira. Nesse sentido, um deslocamento
epistemologico para a Educagdo Fisica torna-se pertinente, valorizando a corporeidade negra,
quanto ao patrimonio cultural construido: dancgas, jogos, acrobacias, as quais sempre fizeram

parte da cultura corporal africana.
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Para um deslocamento epistemologico, a cultura afro-brasileira traz valores
civilizatorios ontoldgicos importantes para uma formagao ética, como, por exemplo, o sentido do
ubuntu para a compreensao da ética. Ubuntu ¢ a base da filosofia africana que se funda na
coletividade e na ética de conviver e confiar, fazer junto, “fiar com”. Dessa forma, tal cooperacao
precisa ser trazida para as praticas da Educag¢ao Fisica.

Silva (2011) apresenta alguns conceitos importantes para pensar a educacao das relagdes
étnico-raciais na formagao, como os principios de “africanidades brasileiras”, que conduzem os
modos de ser, de se organizar e de lutar dos negros/negras e que demarcam a cultura brasileira de
origem africana, presente no dia a dia dos/das brasileiros/as; os “valores de refugio”, que sdo as
possibilidades de viver, reconstruir, pensar e se proteger mesmo diante da opressao e do racismo;
e o “enegrecer”’, que ¢ o autoconhecimento e a forma como os negros/negras se posicionam no
mundo, em relagdo com os/as brancos/brancas “sem deixar de ser o que cada um ¢” (p. 101).

Temos bons exemplos de resisténcias e (re)existéncias (PASSOS; DEBUS, 2018) como
“politicas viscerais” e “teimosia pela vida”: a teimosia contra a colonialidade e a necropolitica, a
partir dos afetos, das paixdes, da coletividade (Lima, 2018). Essa (re) existéncia ¢ a corporeidade
materializada, que pode trazer sentidos outros, como sentidos politicos, filosoficos e
epistemologicos para pensarmos a formagdo de professores/as, podendo: visibilizar as
resisténcias e, como estas sdo importantes, afinal se materializam em agdes cotidianas éticas,
politicas e estéticas, pois o pensamento e a a¢do do corpo estdo ligados de maneira ética, e a ética
¢ uma pratica materializada no corpo; construir rupturas estabelecendo com significados menos
predatorios e mais conectados com os outros seres humanos e com a Mae Terra; forjar sentidos
menos “desenvolvimentistas” e mais “envolvimentistas” afetivos e afetantes.

Destacamos que o movimento negro, por meio do “empoderamento ancestral”, constroi
saberes emancipatdrios que fortalecem a luta antirracista, especialmente na educagdo. A partir de
saberes  politicos, identitarios e estético-corporais (GOMES, 2017), contribuem
significativamente para pensar o curriculo da Educacdo Fisica na constru¢do de outros sentidos
para os saberes do corpo, corporeidade e na poténcia do se movimentar.

O curriculo do curso pode trazer sentidos importantes para pensar uma formagao ética
para a valorizagdo das diferencas. Quando desconstréi padrdes e esteredtipos, isso cria um
pensamento positivo quanto as diferengas, ressignificando-as no cotidiano escolar a partir da

alteridade. Como diz Foucault (2011, p. 316) em seus ultimos manuscritos “Mas aquilo em que
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gostaria de insistir para terminar € o seguinte: ndo ha instaura¢do da verdade sem uma posi¢ao
essencial da alteridade; a verdade nunca ¢ a mesma; s6 pode haver verdade na forma do outro
mundo e da vida outra”. Para desenvolvermos uma percepcdo para a alteridade do outro,
precisamos agucar nossos sentidos sensiveis a partir da estética da corporeidade como sugere
Sodré (2014).

Isto posto, os curriculos de licenciatura em Educag¢do Fisica podem tomar outros
sentidos quando os conhecimentos de ERER passam a fazer parte da formulagdo didatico-
pedagogica e curricular: questdes €tnico-raciais, diferengas e diversidade postas em discussao,
maior inclusdo nas praticas pedagdgicas, a corporeidade como possibilidade de outras
racionalidades mais sensiveis ¢ coletivas. Dessa forma, “ndo mais” aceitamos uma Educagao
Fisica excludente, competitiva e meritocratica conforme o que percebemos nos discursos dos/das
docentes e coordenadores dos cursos. Porém, “ainda ndo” ha sentidos antirracistas percebidos nos
curriculos de formagdo e nos discursos dos/das docentes no recorte desse estudo. Embora
tenhamos encontrado na literatura possibilidades enriquecedoras dos conhecimentos propostos
pela ERER e pela presenga da corporeidade negra sejam nas culturas corporais de movimento
como da capoeira, das dancas, entre outras possiveis na Educagao Fisica, bem como na presenga
de negros/negras no contexto académico que podem provocar questionamentos, reflexdes e
deslocamentos epistemologicos e ontoldgicos na produgdo do conhecimento das culturas
corporais de Educacao Fisica.

Apesar desses impactos e mudangas de paradigmas da Educacao Fisica percebidos nessa
trajetoria contextualizada desde as primeiras formagdes, compreendemos que ela ainda ndo
contempla as questdes sobre raga € o antirracismo e dessa forma torna-se um desafio pensar o
curriculo e o materializar em praticas pedagodgicas e saberes frente aos conhecimentos
profundamente marcados por um racismo estrutural. Mas esperancamos a urgéncia da
materializagdo de um curriculo que permita uma diversidade maior de protagonismos nas
relagdes escolares em que todos/todas os/as estudantes sejam representados nas suas diferentes
infancias e diferentes juventudes. A educacao antirracista ¢ um grande desafio, pois compreende
uma parte da estratégia para a superacdo do racismo e tem suas limitagdes frente a0 mesmo, ja
que ¢ estrutural (econdmico, politico, cultural, relacdes de trabalho e educagdo), criando e
atualizando mecanismos que o mantém na sociedade. Sendo assim, € preciso pensar o racismo

para além da desigualdade individual que afeta as relagdes interpessoais, mas como ele estrutura
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as desigualdades de forma profunda. Também, compreendemos ser necessario supera-lo para
além do trabalho docente individual ou disciplinar — em que apenas um componente curricular
desenvolve o contetido — ou de um evento pontual, como, por exemplo, sobre a consciéncia
negra, que ndo desconstrdi sozinho o problema que ¢ estrutural, mas de forma coletiva a partir de

um engajamento politico docente enquanto pratica coletiva.



206

REFERENCIAS

ALMEIDA, Silvio Luiz de. O que é racismo estrutural? Belo Horizonte (MG): Letramento,
2018.

ANTUNES, Ricardo Luis Couto. Os Sentidos do Trabalho: ensaio sobre a afirmacio e a
negacao do trabalho. 2% ed., Sao Paulo, SP: Boitempo, 2009.

AYOUB, E. Ginastica Geral e Educacao Fisica Escolar. Campinas: UNICAMP, 2003.

AZEVEDO, Vanessa et al. Transcrever entrevistas: questdes conceptuais, orientagcdes praticas e
desafios. Revista de Enfermagem Referéncia Série [V - n.° 14 - Jul./Ago./Set. 2017, pp. 159 —
168. Disponivel em:
https://rr.esenfc.pt/rr/index.php?module=rr&target=publicationDetails&pesquisa=&id_artigo=27
15&id_revista=24&id _edicao=114. Acesso em: 11 de junho de 2019.

ARROYO, Miguel G. Corpos resistentes produtores de culturas corporais. Haver 4 lugar na Base
Nacional Comum? Revista Motrivivéncia. v. 28, n. 48, p. 15-31, setembro/2016. Disponivel em:
https://periodicos.ufsc.br/index.php/motrivivencia/article/view/2175-
8042.2016v28n48p15/32559. Acesso em: 10 de janeiro de 2020.

AVILA, Irene Aparecida. Questdes étnico-raciais e a Educagdo: um curriculo multicultural que
reconstrua praticas pedagogicas centradas na diferenca e na justica social. Dissertacao
(Mestrado). Pontificia Universidade Catolica de Minas Gerais. Belo Horizonte, 2010.

BALESTRIN, Luciana. América Latina e o Giro Decolonial. Revista Brasileira de Ciéncia
Politica, n°11. Brasilia, maio - agosto de 2013, pp. 89-117. Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/rbcpol/a/DxkN3kQ3XdYYPbwwXHS55jhv/abstract/?lang=pt. Acesso em:
02 de junho de 2017.

BAPTISTA, Guilherme Gongalves. A formacao de Professores na Escola de Educacao Fisica
e Desportos de 1979 a 1985: a Educacio do Corpo e os Territorios de Dialogo. Dissertagao
(Mestrado em Educagao Fisica). Rio de Janeiro. Universidade Federal do Rio de Janeiro, 2015.

BENJAMIN, Valter. Obras escolhidas I. Magia e Técnica Arte e Politica: Ensaios sobre
literatura e historia da cultura. (Tradugdo Sergio Rouanet). 7°ed. Sdo Paulo (SP): Brasiliense,
1994.

BENTO, M. A. S. Branqueamento e branquitude no Brasil. In: CARONE, [; BENTO, M.A.S.
(Org). Psicologia Social do racismo: estudos sobre branquitude e branqueamento no Brasil.
Petropolis, RJ: Vozes, 2009.

BETTI, I.C.R. Esporte na Escola: mas € s isso professor? Motriz, vol. 1, n° 1, 25-31, junho de
1999. Disponivel em:
https://mail.google.com/mail/u/0/#search/igor/15¢9261e2251a78¢e?compose=15d1¢19431480797
&projector=1. Acesso em: 23 de maio de 2010.



https://rr.esenfc.pt/rr/index.php?module=rr&target=publicationDetails&pesquisa=&id_artigo=2715&id_revista=24&id_edicao=114
https://rr.esenfc.pt/rr/index.php?module=rr&target=publicationDetails&pesquisa=&id_artigo=2715&id_revista=24&id_edicao=114
https://periodicos.ufsc.br/index.php/motrivivencia/article/view/2175-8042.2016v28n48p15/32559
https://periodicos.ufsc.br/index.php/motrivivencia/article/view/2175-8042.2016v28n48p15/32559
https://www.scielo.br/j/rbcpol/a/DxkN3kQ3XdYYPbwwXH55jhv/abstract/?lang=pt
https://mail.google.com/mail/u/0/#search/igor/15c9261e2251a78e?compose=15d1e19431480797&projector=1
https://mail.google.com/mail/u/0/#search/igor/15c9261e2251a78e?compose=15d1e19431480797&projector=1

207

BOLSANELLO, Maria Augusta. Darwinismo Social, Eugenia e Racismo Cientifico: sua
repercussdo na sociedade e na educagdo brasileira. Revista Educar, Curitiba, n.12, p. 153-165.
1996. Editora UFPR.

BORDO, Susan. “O Corpo e a Reproducio da Feminidade: Uma Apropria¢io Feminista de
Foucault.” In: JAGGAR, A. M.; BORDO, S. R. “Género, Corpo ¢ Conhecimento”. Rio de
Janeiro: Record, Raia dos Tempos, 1997.

BRACHT, Valter. Um pouco de histéria para fazer historia: 20 nos de CBCE. Ver Brasileira
de Ciéncias do Esporte, Floriandpolis, p.12-18, set 1998. Numero especial.

BRACHT,’V. Cultura Corporal, Cultura de Movimento ou Cultura Corporal de Movimento? In:
SOUZA JUNIOR, M. Educacio Fisica Escolar: teoria e politica curricular. Saberes escolares
e proposta pedagogica. Recife: EDUPE, 2005. P. 97-106.

BRACHT, Valter. A Educagao Fisica escolar no Brasil: o que ela vem sendo e o que pode
ser. [jui: Ed. Unijui, 2019.

BRASIL. Ministério da Educacgdo. Resolu¢ao n.° 03, de 16 de junho de 1987, do Conselho
Federal de Educagao. Brasilia, 1987. Disponivel em:
https://crefrs.org.br/legislacao/pdf/resol _cfe 3 1987.pdf. Acesso em: 10 de margo de 2017.

BRASIL. Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996. LDB: Lei das Diretrizes e Bases da
Educagao nacional. Estabelece as diretrizes e bases da educagao nacional. Brasilia, DF, 1996.
Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/leis/19394.htm. Acesso em: 12 ago. 2017.

BRASIL, Ministério de Educagdo e do Desporto. Pardmetros Curriculares Nacionais:
terceiro e quarto ciclos: Educacio Fisica / Secretaria de Ensino Fundamental.
Brasilia: MEC/SEF, 1998a.

BRASIL, Ministério de Educacdo e do Desporto. Pardmetros Curriculares Nacionais:
terceiro e quarto ciclos: Apresentacido dos Temas Transversais/ Secretaria de
Ensino Fundamental. Brasilia: MEC/SEF, 1998b.

BRASIL, Ministério de Educagdo e do Desporto. Pardmetros Curriculares Nacionais:
Ensino Médio/ Secretaria de Ensino Médio. Brasilia: MEC/SEM, 1999.

BRASIL. Ministério da Educagao. Conselho Nacional de Educacao. Resolu¢ao n°1 de 18 de
fevereiro de 2002. Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/CP012002.pdf.
Acesso em: 10 de marco de 2017.

BRASIL. Ministério da Educacao. Conselho Nacional de Educacado. Resolu¢ao n°® 7 de 31 de
marco de 2004. Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/ces0704edfisica.pdf.
Acesso em: 10 de marco de 2017.

BRASIL. Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacio das Relacées Etnicorraciais e
para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana. Brasilia: MEC/SEPPIR,


https://crefrs.org.br/legislacao/pdf/resol_cfe_3_1987.pdf
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/l9394.htm
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/CP012002.pdf
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/ces0704edfisica.pdf

208

2004. Disponivel em:
https://download.inep.gov.br/publicacoes/diversas/temas_interdisciplinares/diretrizes_curriculare
s_nacionais_para_a_educacao_das_relacoes_etnico_raciais_e_para_o_ensino_de_historia_e_cult
ura_afro_brasileira_e_africana.pdf. Acesso em: 10 de margo de 2017.

BRASIL. Ministério da Educagao. Conselho Nacional de Educacao. Resolu¢ao n°1 de 17 de
junho de 2004. Diério Oficial da Unido, Brasilia, 22 de junho de 2004, Secao 1, p. 11.
Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/res012004.pdf. Acesso em: 10 de
margo de 2017.

BRASIL. Orientacdes e Acdes para Educaciio das Relacdes Etnico-Raciais. Brasilia: SECAD,
2006. Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/orientacoes_etnicoraciais.pdf.
Acesso em: 21 dez. 2018.

BRASIL. Plano Nacional de Implementac¢ido das Diretrizes Curriculares Nacionais para
Educacao das Relacoes Etnico-raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira
e Africana. Brasilia: MEC, 2009. Disponivel em:
http://etnicoracial.mec.gov.br/images/pdf/diretrizes _curric_educ_etnicoraciais.pdf. Acesso em:
12 setembro de 2019.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Conselho Nacional de Educagdo. Resolucao n°® 2, de 17 de
Julho de 2015. Diério Oficial da Unido de 2/7/2015, Secdo 1, pp. 8-12. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/docman/agosto-2017-pdf/70431-res-cne-cp-002-03072015-pdf/file.
Acesso em 10 de marco de 2017.

BRASIL. Ministério da Educagdo. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira — Inep. Instrumento de Avaliacio de Cursos de Graduacao-presencial e a
distancia. Brasilia, 2015. Disponivel em:
https://download.inep.gov.br/educacao_superior/avaliacao_cursos_graduacao/instrumentos/2015/
instrumento_cursos_graduacao_publicacao_agosto_2015.pdf. Acesso em: 17 de junho de 2019.

BRASIL. Ministério da Educagdo. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira — Inep. Instrumento de Avaliacdo de Cursos de Graduacido-presencial e a
distancia. Brasilia, 2017. Disponivel em:
https://download.inep.gov.br/educacao_superior/avaliacao_cursos_graduacao/instrumentos/2017/
curso_reconhecimento.pdf. Acesso em: 17 de junho de 2019.

BRASIL. Ministério da Educacao. Conselho Nacional de Educagao. Resolu¢ao N° 6, de 18 de
Dezembro de 2018. Diério Oficial da Unido, Brasilia, 19 de dezembro de 2018, Secdo 1, pp. 48 ¢
49. Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/docman/dezembro-2018-pdf/104241-rces006-18/file
Acesso em: 05 de janeiro de 2019.

BRASIL. Presidéncia da Repiiblica. Secretaria de Governo. indice de vulnerabilidade juvenil a
violéncia 2017: desigualdade racial, municipios com mais de 100 mil habitantes / Secretaria
de Governo da Presidéncia da Republica, Secretaria Nacional de Juventude e Forum Brasileiro de
Seguranca Publica. Sdo Paulo: Forum Brasileiro de Seguranca Publica, 2017. Disponivel em:
https://www.mpma.mp.br/arquivos/COCOM/arquivos/centros_de_apoio/cao_direitos_humanos/



https://download.inep.gov.br/publicacoes/diversas/temas_interdisciplinares/diretrizes_curriculares_nacionais_para_a_educacao_das_relacoes_etnico_raciais_e_para_o_ensino_de_historia_e_cultura_afro_brasileira_e_africana.pdf
https://download.inep.gov.br/publicacoes/diversas/temas_interdisciplinares/diretrizes_curriculares_nacionais_para_a_educacao_das_relacoes_etnico_raciais_e_para_o_ensino_de_historia_e_cultura_afro_brasileira_e_africana.pdf
https://download.inep.gov.br/publicacoes/diversas/temas_interdisciplinares/diretrizes_curriculares_nacionais_para_a_educacao_das_relacoes_etnico_raciais_e_para_o_ensino_de_historia_e_cultura_afro_brasileira_e_africana.pdf
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/res012004.pdf
http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/orientacoes_etnicoraciais.pdf
http://etnicoracial.mec.gov.br/images/pdf/diretrizes_curric_educ_etnicoraciais.pdf
http://portal.mec.gov.br/docman/agosto-2017-pdf/70431-res-cne-cp-002-03072015-pdf/file
https://download.inep.gov.br/educacao_superior/avaliacao_cursos_graduacao/instrumentos/2015/instrumento_cursos_graduacao_publicacao_agosto_2015.pdf
https://download.inep.gov.br/educacao_superior/avaliacao_cursos_graduacao/instrumentos/2015/instrumento_cursos_graduacao_publicacao_agosto_2015.pdf
https://download.inep.gov.br/educacao_superior/avaliacao_cursos_graduacao/instrumentos/2017/curso_reconhecimento.pdf
https://download.inep.gov.br/educacao_superior/avaliacao_cursos_graduacao/instrumentos/2017/curso_reconhecimento.pdf
http://portal.mec.gov.br/docman/dezembro-2018-pdf/104241-rces006-18/file
https://www.mpma.mp.br/arquivos/COCOM/arquivos/centros_de_apoio/cao_direitos_humanos/%C3%8Dndice_de_Vulnerabilidade_Juvenil_%C3%A0_Viol%C3%AAncia_2017.pdf

209

%C3%8Dndice_de Vulnerabilidade Juvenil %C3%A0_Viol%C3%AAncia_2017.pdf. Acesso
em: 15 de maio de 2018.

BRITO, Valmir Ari. A (In)Visibilidade da Contribuicdo Negra nos Grupos de Capoeira em
Floriandpolis. Dissertacao (Mestrado). Universidade Federal de Santa Catarina. Florianopolis:
UFSC, 2005.

BUCCI, Eugénio; KEHL, Maria Rita. Videologias: Ensaios Sobre Televisao. Sao Paulo:
Boitempo, 2004.

BURITY, Joanildo Albuquerque. Discurso, politica e sujeito na teoria da hegemonia de Ernesto
Laclau. In: MENDONCA, Danicl; RODRIGUES, Léo Peixoto. Pos-estuturalismo e teoria do
discurso: em torno de Ernesto Laclau. Porto Alegre: EDIPUCRS, 2008.

CANDAU, Vera Maria. Multiculturalismo e Direitos Humanos. In: Programa Etica e
Cidadania: construindo valores na escola e na sociedade: relacdes étnico-raciais e de género
/ organiza¢do FAFE — Fundacdo de Apoio a Faculdade de Educacao (USP). Brasilia: Ministério
da Educacgao, Secretaria de Educagdo Basica, 2007. Disponivel em:
http://portaldoprofessor.mec.gov.br/storage/materiais/0000015521.pdf. Acesso em: 13 de mar¢o
de 2019.

CARDOSO, Lourenco. O branco “invisivel”: um estudo sobre a emergéncia da branquitude nas
pesquisas sobre as relagdes raciais no Brasil (Periodo: 1957 - 2007). Dissertacao (Mestrado.
Universidade de Coimbra: Coimbra, 2008.

CARDOSO, Lourenco. Branquitude acritica e critica: A supremacia racial e o branco anti-racista.
Revista Latinoamericana de Ciencias Sociales, Nifiez y Juventud. Vol. 8 n°. 1, jun. 2010.
Disponivel em: http://www.scielo.org.co/pdf/rlcs/v8n1/v8nla28.pdf. Acesso em: 23 de agosto de
2019.

CARNEIRO, Aparecida Soeli. A Constru¢do do Outro Como Nao-Ser Como Fundamento do
Ser. Tese (doutorado) Universidade de Sao Paulo. Sao Paulo: USP, 2005.

CARVALHO, Ana Claudia. As Rela¢des Raciais ¢ a Formacao Docente em Educacao Fisica no
Brasil: O Que diz a Legislacao? Dissertacao (Mestrado). Universidade Federal de Sao Jodo Del
- Rei. Sao Joao Del-Rei: UFSJ, 2014.

CASPERSEN, C.J.; POWELL, K.E.; CHRISTENSON, G.M. Physical activity, exercise, and
physical fitness: definitions and distinctions for health-related research. Public Health Rep. V.
100, n.2, p. 126-131, 1985. Disponivel em:
https://www.ncbi.nlm.nih.gov/pmc/articles/PMC1424733/. Acesso em: 18 de setembro de 2019.

CARVALHO, José Jorge de. Encontro de Saberes e descolonizagdo: para uma refundagado étnica,
racial e epistémica das universidades brasileiras. In: BERNARDINO-COSTA, Joaze, TORRES,
Nelson Maldonado, GROSFOGUEL, Ramon. (org.). Decolonialidade e pensamento
afrodiasporico. Sao Paulo: Auténtica, 2019.


https://www.mpma.mp.br/arquivos/COCOM/arquivos/centros_de_apoio/cao_direitos_humanos/%C3%8Dndice_de_Vulnerabilidade_Juvenil_%C3%A0_Viol%C3%AAncia_2017.pdf
http://portaldoprofessor.mec.gov.br/storage/materiais/0000015521.pdf
http://www.scielo.org.co/pdf/rlcs/v8n1/v8n1a28.pdf
https://www.ncbi.nlm.nih.gov/pmc/articles/PMC1424733/

210

CASTELLANI FILHO, Lino. Educacao Fisica no Brasil: a historia que nao se conta. 1§*
edi¢do. Campinas, Sao Paulo: Papirus, 2010.

CASTELLON, A.; PINO, S. Calidad de vida en la atencién al mayor. Revista Multidisciplinar de
Gerontologia, La Rioja, Espanha, v. 13, n. 3, p. 188-192, 2003. Disponivel em:
https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=645490. Acesso em 10 de fevereiro de 2021.

COELHO, Ilanil; SOSSAI, Fernando Cesar; OLIVEIRA, Therezinha Maria Novais. A Univille e
o desenvolvimento: Educagdo Superior no norte e nordeste de Santa Catarina (1960-1990).
Revista NUPEM, Campo Mourdo, v. 12, n. 27, p. 200-221, set./dez. 2020. Disponivel em:
http://revistanupem.unespar.edu.br/index.php/nupem/article/view/831/461. Acesso em: 21 de
agosto de 2020.

CORAZZA, Sandra Mara. Diferenca pura de um pds-curriculo. In: Alice Casimiro Lopes e
Elizabeth Macedo (org.). Curriculo: debates contemporaneos. 2 ed. Sdo Paulo: Cortez, 2005.

COSTA, Marisa Vorraber; SILVEIRA, Rosa Hessel; SOMMER, Lui Henrique. Estudos
Culturais, Educagao e Pedagogia. Revista Brasileira de Educacao. Maio/Jun/Jul/Ago 2003.
Disponivel em:

https://www.scielo.br/j/rbedu/a/FPTpjZfwdKbY7qgW XgBpLNCN/?format=pdf&lang=pt. Acesso
em: 10 de agosto. 2018.

COLETIVO DE AUTORES. Metodologia do ensino da Educacao Fisica. Sdo Paulo, Cortez,
1992.

CROCETTA, Renata Righetto Jung. As relag¢des étnico-raciais nos curriculos dos cursos de
licenciatura em Educacao Fisica das instituicoes de ensino superior do sistema ACAFE.
Dissertagao (Mestrado) Universidade do Sul de Santa Catarina. Tubarao, UNISUL, 2014.

DAOLIO, Jocimar. Educacao Fisica e o Conceito de Cultura. Campinas, SP: Autores
Associados, 2004.

DAOLIO, Jocimar. Da cultura do corpo. Campinas, Sdo Paulo: Papirus, 1995.

DARIDO, Suaraya. Educacio Fisica na Escola: questdes e reflexées. Rio de Janeiro:
Guanabara Koogan, 2003.

DARIDO, S. C.; RANGEL-BETTL I. C.; RAMOS, G. N. S.; GALVAO, Z.; FERREIRA, L. A ;
MOTA E SILVA, E. V.; RODRIGUES, L. H.; SANCHES NETO, L.; PONTES, G.; CUNHA, F.
A educacao fisica, a formagao do cidadao e os Parametros curriculares nacionais. Revista
Paulista de Educacio Fisica, Sao Paulo, v.15, n.1, p.17-32, 2001. Disponivel em:
https://www.revistas.usp.br/rpef/article/view/139482/134810. Acesso em: 08 de outubro de 2020.

DAVILA, Jerry. Diploma de Brancura: politica social e racial no Brasil. Sio Paulo: Editora
UNESP, 2006.


https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=645490
http://revistanupem.unespar.edu.br/index.php/nupem/article/view/831/461
https://www.scielo.br/j/rbedu/a/FPTpjZfwdKbY7qWXgBpLNCN/?format=pdf&lang=pt
https://www.revistas.usp.br/rpef/article/view/139482/134810

211

DELEUZE, Gilles. Post-Scriptum sobre as Sociedades de Controle. In L'Autre Journal, n° 1,
maio de 1990. Texto extraido de Conversagdes, 1* Edi¢ao, 3* Reimpressdo, Editora 34, Rio de
Janeiro, 2000. Tradugao: Peter Pal Pelbart.

DELEUZE, Gilles. Foucault. Trad. Claudia Sant’ Anna Martins. Sdo Paulo, Brasiliense, 2005.

DEMO, Pedro. Pesquisa e Construciao de Conhecimento: Metodologia Cientifica no
Caminho de Habermas. 7. Ed. Rio de Janeiro: Tempo Brasileiro, 2009.

DE MASI, Domenico. O écio criative. Rio de Janeiro: Sextante, 2000.

FAUSTINO, Deivison M. A emocdo ¢ negra, a razao ¢ helénica? Consideragdes fanonianas sobre
a (des)universalizagdao do “Ser” negro. Revista Tecnologia e Sociedade. V. 9, n. 18, 2013.
Disponivel em: https://periodicos.utfpr.edu.br/rts/article/view/2629. Acessado em setembro de
2019.

FAUSTINO, Deivison M. “Por que Fanon? Por que agora?”’: Frantz Fanon e os fanonismos no
Brasil. Tese (Doutorado). Unoversidade Federal de Sdo Carlos. Sao Carlos, UFSCAR, 2015.

FERREIRA, Aparecida de Jesus. Letramento racial critico através de narrativas
autobiograficas: com atividades reflexivas. Ponta Grossa: Estudio Texto, 2015.

FIGUEIREDO, Angela. Epistemologia insubmissa feminista negra decolonial. Revista tempo e
argumento. Florianopolis, v. 12, n. 29, e0102, jan./abr. 2020.

FINOQUETO, Leila Cristiane Pinto. Entre Licenciatura e Bacharelado em Educagdo Fisica:
Reformas no Ensino Superior e a Constituigdo de Identidades dos Profissionais de Educagao
Fisica da ESEF/UFPel. 2012, 256p. Tese (Doutorado) — Programa de P6s-Graduagao em
Educacao. Universidade Federal de Pelotas. Pelotas, RS, 2012.

FISCHER, Rosa Maria Bueno. Analise do Discurso: para além das palavras e as coisas.
Educacido & Realidade. v. 20, n. 2, p. 18-37, jul./dez, 1995.

FISCHER, Rosa Maria. Foucault e analise do discurso em educacdo. Cadernos de Pesquisa, n.
114, p. 197-223, novembro/2001.

FISCHER, Rosa Maria Bueno. A paixdo de trabalhar com Foucault. In: Caminhos
Investigativos: novos olhares na pesquisa em educacio. 2* Ed. Rio de Janeiro: DP&A, 2002.

FISCHER, Rosa Maria Bueno. Foucault revoluciona a pesquisa em educacdo? Perspectiva,
Floriandpolis, v. 21, n. 02, p. 371-389, jul./dez. 2003.

FOUCAULT, Michel. A historia da sexualidade II: o uso dos prazeres. Tradu¢ao de Maria
Thereza da Costa Albuquerque e revisdo técnica de José¢ Augusto Guilhon Albuquerque Rio de
Janeiro: Edi¢des Graal, 1984.


https://periodicos.utfpr.edu.br/rts/article/view/2629

212

FOUCAULT, Michel. O Discurso e a Verdade: a problematizacao da parrhesia — Conferéncias
em Berkley — 1983. Prometeus - Ano 6 - Numero 13 — Edi¢ao Especial — disponivel em:
https://seer.ufs.br/index.php/prometeus/issue/view/157/showToc

Acesso em 15 de abril de 2018

FOUCAULT, Michel. A histéria da sexualidade I: A vontade de saber. Traducao de Maria
Thereza da Costa Albuquerque e José Augusto Guilhon Albuquerque. 13.a Edigdo. Rio de
Janeiro, Edigdes Graal, 1988.

FOUCAULT, Michel. A ordem do discurso. Sao Paulo: Loyola, 1996.

FOUCAULT, Michel. Vigiar e Punir: nascimento da prisao. Tradu¢do de Raquel Ramalhete.
Petropolis: Vozes, 2004.

FOUCAULT, Michel. Em defesa da sociedade: curso no Collége de France (1975- 1976).
Tradu¢ao Maria Ermantina Galvao. 4* edi¢do. Sao Paulo: Martins Fontes, 2005.

FOUCAULT, Michel. Etica, sexualidade, politica In: Ditos ¢ Escritos V. Organizagio ¢ selegdo
de textos Manoel Burros da Moita; traducao Elisa Monteiro, Inés Autran Dourado Barbosa. 2%d.
Rio de Janeiro: Forense Universitaria. 2006.

FOUCAULT, Michel, 1926-1984. Seguranca, territério, populacdo: curso dado no Collége de
France (1977-1978) / Michel Foucault; edicao estabelecida por Michel Senellart sob a dire¢do de
Francois Ewald ¢ Alessandro Fontana; tradu¢do Eduardo Brandao; revisao da tradugao Claudia
Berliner. - Sao Paulo: Martins Fontes, 2008.

FOUCAULT, Michel. (1926-1984). A arqueologia do saber. Tradu¢do Luiz Felipe Baeta
Neves. 8 ed. Rio de Janeiro: Forense Universitaria, 2016.

FOUCAULT, Michel. Microfisica do Poder. 5° edi¢dao. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2017a.

FOUCAULT, Michel. A coragem da verdade: o governo de si e dos outros IlI. Traducao
Eduardo Brandéo. 3* Ed. Sao Paulo: Editora WMF Martins Fontes, 2011.

FRASER, Marcia Tourinho Dantas; GONDIM, So6nia Maria Guedes. Da fala do outro ao texto
negociado: discussdes sobre a entrevista na pesquisa qualitativa. Paidéia, v. 14 n°28, 139-152,
2004.

FREIRE, PAULO. Pedagogia do oprimido. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1987.

FREIRE, Paulo. A importancia do ato de ler: em trés artigos que se completam. S3o Paulo:
Autores Associados: Cortez, 1989.

FREIRE, PAULO. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. Sao
Paulo: Paz e Terra, 1996.


https://seer.ufs.br/index.php/prometeus/issue/view/157/showToc

213

FREIRE, Paulo. Pedagogia da Indignacao: cartas pedagdgicas e outros escritos. Sao Paulo:
Editora UNESP, 2000.

FREIRE, Paulo. Pedagogia da Esperanca: Um reencontro com a pedagogia do oprimido. Rio
de Janeiro: Paz e Terra, 2012.

GAUDIO, Eduarda Souza. Perspectiva negra decolonial: a insurgéncia de intelectuais negros/as
em cursos de Pedagogia de universidades do Sul do Brasil. Tese (Doutorado). Universidade
Federal de Santa Catarina. Florian6polis: UFSC, 2021.

GALLO, Silvio. Biopolitica e subjetividade: resisténcia? Educar em Revista, Curitiba, Brasil, n.
66, p. 77-94, out./dez. 2017. Disponivel em:

https://www.scielo.br/j/er/a/nmFRqJV8P8mMR GzbB3;7bHXm/?lang=pt&format=pdf. Acesso em:
12 de setembro de 2020.

GALLO, Silvio; VEIGA-NETO, Alfredo. Fundamentalismo & Educacao. Belo Horizonte:
Auténtica Editora, 2009.

GASKELL, G. (2002). Entrevistas individuais e de grupos. Em M.W. Bauer & G. Gaskell
(orgs.), Pesquisa qualitativa com texto, imagem, e som. Um manual pratico (pp.64-89).
Petropolis: Vozes.

GIACOMONI, Marcello Paniz; VARGAS, Anderson Zalewski. Foucault, a Arqueologia do
Saber e a Formagao Discursiva. Veredas On Line — Analise Do Discurso —2/2010, P. 119-129 —
Ppg Linguistica/Ufjf — Juiz De Fora. Disponivel em:
https://periodicos.ufjf.br/index.php/veredas/article/view/25129. Acesso em 27 de margo de 2020.

GIL, Antonio Carlos. Como elaborar Projetos de Pesquisa. 4. ed. Sao Paulo: Atlas, 2002.

GOFFMAN, Erving. Estigma: notas sobre a manipulacio da identidade deteriorada (1922-
1982) Tradugao de Marcia Bandeira de Mello Leite Nunes. 4 edi¢do. Rio de janeiro: LTC, 2008.

GOLDENBERG, Miriam. Nu & Vestido: Dez antropélogos revelam a cultura do corpo
carioca. 2% edi¢do. Rio de Janeiro: Record, 2007.

GOMES, Nilma Lino. Cultura Negra e Educacdo. Revista Brasileira de Educacio. Siao Paulo.
n. 23 maio/jun/jul/ago., 2003. p. 75 — 85. Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/rbedu/a/XknwKInzZVFpFWG6MTDJbxc/?format=pdf&lang=pt. Acesso
em 12 de janeiro de 2020.

GOMES, Nilma Lino. Movimento negro, saberes € a tensao regulagao-emancipagao do corpo e
da corporeidade negra. Contemporanea. n. 2, p. 37-60. Jul.—Dez. 2011. Disponivel em:
https://www.contemporanea.ufscar.br/index.php/contemporanea/article/view/35/18

Acesso em 10 de margo de 2021.

GOMES, Nilma Lino. Movimento Negro e Educacgao: Ressignificando e Politizando a Raca.
Educ. Soc., Campinas, v. 33, n. 120, p. 727-744, jul.-set. 2012a. Disponivel em


https://www.scielo.br/j/er/a/nmFRqJV8P8mRGzbB3j7bHXm/?lang=pt&format=pdf
https://periodicos.ufjf.br/index.php/veredas/article/view/25129
https://www.scielo.br/j/rbedu/a/XknwKJnzZVFpFWG6MTDJbxc/?format=pdf&lang=pt
https://www.contemporanea.ufscar.br/index.php/contemporanea/article/view/35/18

214

https://www.scielo.br/j/es/a/wQQ8dbKRR3IMNZDJKp5cfZ4M/abstract/?lang=pt. Acesso em 10
de margo de 2021.

GOMES, Nilma Lino. Rela¢des Etnico-Raciais, Educacio e Descolonizag¢ido dos Curriculos.
Curriculo sem Fronteiras, v.12, n.1, p. 98-109, Jan/Abr, 2012b. Disponivel em:
http://www.apeoesp.org.br/sistema/ck/files/S _Gomes N%20L_Rel_etnico_raciais_educ%20e%?2
Odescolonizaca0%20do%?20curriculo.pdf. Acesso em: Janeiro de 2020.

GOMES, Nilma Lino (org.). Praticas Pedagégicas de um trabalho com relac¢ées étnico-raciais
na escola na perspectiva da lei 10.369/03. 1 edi¢do. Brasilia: MEC; Unesco, 2012c.

GOMES, Nilma Lino. O Movimento Negro Educador: saberes construidos nas lutas por
emancipac¢ao. Petropolis, RJ: Vozes, 2017.

GOMES, Nilma Lino. O Movimento Negro ¢ a intelectualidade negra descolonizando os
curriculos. In: BERNARDINO-COSTA, Joaze; MALDONADO-TORRES, Nelson
GROSFOGUEL, Ramoén (Orgs.). Decolonialidade e pensamento afrodiasporico. 2* edicao.
Belo Horizonte: Auténtica Editora, 2018.

GONCALVES, Luiz Alberto Oliveira; SILVA, Petronilha Beatriz Gongalves. Movimento negro
e educagdo. Revista Brasileira de Educac¢ao. Set/Out/Nov/Dez 2000

Disponivel em:

https://www.scielo.br/j/rbedu/a/8rz8S3Dxm9Z1. BghPZGK1tPjv/?format=pdf&lang=pt

Acesso em 12 de novembro de 2020.

GONZALEZ, Fernando Jaime; FENSTERSEIFER, Paulo Evaldo. Entre o “ndo mais” e o “ainda
nao”: pensando saidas do ndo-lugar da E.F. escolar. Cadernos de Formacao RBCE, p. 9-24, set.

2009. Disponivel em: http://revista.cbce.org.br/index.php/cadernos/article/view/929/539. Acesso
em 12 de abril de 2021.

GROSFOGUEL, Ramoén. Para descolonizar os estudos de economia politica e os estudos pos-
coloniais: Transmodernidade, pensamento de fronteira e colonialidade global. Revista Critica de
Ciéncias Sociais, 80, p. 115-147, Marco, 2008. Disponivel em:
https://www.researchgate.net/publication/271149916_Para_descolonizar_os_estudos_de econom
1a_politica_e_os_estudos_pos-

coloniais_Transmodernidade pensamento_de_fronteira_e_colonialidade global/link/568d22{608
aec2fdf6foc4cd/download. Acesso em 09 de setembro de 2019.

HALL, Stuart. A identidade cultural na pés-modernidade. Rio de Janeiro: DP&A, 2001.

HASENBALG, Carlos A. Discriminaciio e desigualdades raciais no Brasil. Trad. Patrick
Burglin. 2.ed. Belo Horizonte: Editora UFMG, 2005.

IANNI, Otavio. Racas e classes no Brasil. Rio de Janeiro: Civilizagao Brasileira, 1972.
KAKOZI KASHINDI, Jean-Bosco. Ubuntu como ética africana, humanista e inclusiva. Revista

Instituto Humanitas UNISINOS. Ano 1, n. 1. — Sdo Leopoldo: Universidade do Vale do Rio
dos Sinos, 2003. Disponivel em:


https://www.scielo.br/j/es/a/wQQ8dbKRR3MNZDJKp5cfZ4M/abstract/?lang=pt
http://www.apeoesp.org.br/sistema/ck/files/5_Gomes_N%20L_Rel_etnico_raciais_educ%20e%20descolonizacao%20do%20curriculo.pdf
http://www.apeoesp.org.br/sistema/ck/files/5_Gomes_N%20L_Rel_etnico_raciais_educ%20e%20descolonizacao%20do%20curriculo.pdf
https://www.scielo.br/j/rbedu/a/8rz8S3Dxm9ZLBghPZGKtPjv/?format=pdf&lang=pt
http://revista.cbce.org.br/index.php/cadernos/article/view/929/539
https://www.researchgate.net/publication/271149916_Para_descolonizar_os_estudos_de_economia_politica_e_os_estudos_pos-coloniais_Transmodernidade_pensamento_de_fronteira_e_colonialidade_global/link/568d22f608aec2fdf6f6c4cd/download
https://www.researchgate.net/publication/271149916_Para_descolonizar_os_estudos_de_economia_politica_e_os_estudos_pos-coloniais_Transmodernidade_pensamento_de_fronteira_e_colonialidade_global/link/568d22f608aec2fdf6f6c4cd/download
https://www.researchgate.net/publication/271149916_Para_descolonizar_os_estudos_de_economia_politica_e_os_estudos_pos-coloniais_Transmodernidade_pensamento_de_fronteira_e_colonialidade_global/link/568d22f608aec2fdf6f6c4cd/download
https://www.researchgate.net/publication/271149916_Para_descolonizar_os_estudos_de_economia_politica_e_os_estudos_pos-coloniais_Transmodernidade_pensamento_de_fronteira_e_colonialidade_global/link/568d22f608aec2fdf6f6c4cd/download

215

http://www.ihu.unisinos.br/images/stories/cadernos/ideias/254cadernosihuideias.pdf. Acesso em
12 agosto de 2020.

KAKOZI KASHINDI, Jean-Bosco. Ubuntu, uma perspectiva para superar o racismo. Revista
Instituto Humanitas UNISINOS. Edi¢ao 486 | 30 mai/2016. Disponivel em:
http://www.ihu.unisinos.br/noticias/555621-ubuntu-uma-perspectiva-para-superar-o-racismo.
Acesso em 12 agosto de 2020.

KEHL, Maria Rita. Fratria Orfa. Ed. Olho D’agua: Sao Paulo, 2008.

KRENAK, Ainton. A vida nao é util. Pesquisa e organizagdo Rita Carelli. 1* ed. Sao Paulo:
Companhia das Letras, 2020.

KUNZ, E. Educacgao Fisica: ensino e mudanca. [jui: Unijui, 1991.
KUNZ, E. Transformacao Didatico-Pedagogica do Esporte. 8 ed. [jui: Unijui, 2013.
KUNZ, E. (Org.). Didatica da Educacéo Fisica 1. [jui: Unijui, 2013.

LE BRETON, David. A Sociologia do Corpo. (Tradugdo Sonia M.S.Fuhrmann). Petropolis, RJ:
Ed. Vozes, 2006.

LEITE, Carlos Roberto Saraiva da Costa. A Frente Negra Brasileira. Portal Geledés de
14/12/2017. Disponivel em: https://www.geledes.org.br/frente-negra-brasileira-2. Acesso em 10
de agosto de 2019.

LENINE e FALCAO, Dudu. Paciéncia. In: LENINE. Na pressdo. Barueri, Sdo Paulo: BMG
Brasil, 1999. 1 CD

LIMA, Fatima. Bio-necropolitica: didlogos entre Michel Foucault e Achille Mbembe. Arquivos
Brasileiros de Psicologia; Rio de Janeiro, 70 (no.spe.), p. 20-33, 2018. Disponivel em:
http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1809-

52672018000400003 &Ing=es&nrm=iso. Acesso em: 09 de setembro de 2020.

LOPES, Alice Casimiro; MACEDO, Elizabeth (org). Curriculo: debates contemporaneos. 2°
edicao — Sao Paulo: Cortez, 2005.

LOPES, Alice Casimiro; MACEDO, Elizabeth. Teorias de Curriculo. Sao Paulo: Cortez, 2011.

LOPES, Alice Casimiro. Teorias Pos-criticas, Politica e Curriculo. Educacao, Sociedade &
Culturas, n° 39, 2013, p. 7-23.

MBEMBE, Achile. Necropolitica. Sao Paulo, SP: n-1 edi¢des, 2018.
MEYER, Dagmar E. Estermann; SOARES, Rosangela de Fatima. Modos de ver e se movimentar

pelos “caminhos” da pesquisa pds-estruturalista em educagdo: o que podemos aprender com — e a
partir de — um filme. In: COSTA, Marisa Vorraber; BUJES, Maria Isabel Edelweiss (org.).


http://www.ihu.unisinos.br/images/stories/cadernos/ideias/254cadernosihuideias.pdf
http://www.ihu.unisinos.br/noticias/555621-ubuntu-uma-perspectiva-para-superar-o-racismo
https://www.geledes.org.br/frente-negra-brasileira-2
http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1809-52672018000400003&lng=es&nrm=iso
http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1809-52672018000400003&lng=es&nrm=iso

216

Caminhos Investigativos III: riscos e possibilidades de pesquisar nas fronteiras. Rio de
Janeiro: DP&A, 2005.

MEYER, Dagmar Estermann; PARAISO, Marlucy Alves (Org). Metodologias de pesquisas
pos-criticas em Educacao. Belo Horizonte: Mazza Edigdes, 2012.

MIGNOLO, Walter. Desobediéncia epistémica: retorica de la modernidad, légica de la
colonialidad y gramatica de la descolonialidad. Argentina: Ediciones del signo, 2010.

MOREIRA, A. F. B. Os Parametros Curriculares Nacionais em questao. Educa¢io &
Realidade, v.21, n.1, p.9-22, 1996.Disponivel em:
https://seer.ufrgs.br/educacaoerealidade/article/view/71637/40634. Acesso em 12 de abril de
2021.

MUNANGA, Kabengele. Rediscutindo a mesticagem no Brasil: identidade nacional versus
identidade negra. Petropolis: Vozes, 1999.

MUNANGA, Kabengele. Uma abordagem conceitual das nogdes de raca, racismo, identidade e
etnia. Palestra proferida no 3° Seminario Nacional Rela¢des Raciais ¢ Educacao-PENESB-RJ,
05/11/03. Disponivel em:_ https://www.geledes.org.br/wp-content/uploads/2014/04/Uma-
abordagem-conceitual-das-nocoes-de-raca-racismo-dentidade-e-etnia.pdf. Acesso em 03 de
margo de 2019.

MUNANGA, Kabengele. Entrevista com Kabengele Munanga professor In: Africa e suas
Diasporas, artigos e reflexdes. Geledés Instituto da Mulher Negra. Sao Paulo, 13 de maio de
2017. Disponivel em: https://www.geledes.org.br/kabengele-munanga-professor/. Acesso em 03
de marco de 2019.

NAHAS, M. V.; BARROS, M. V. G.; FRANCALACCI, V. O pentaculo do bem-estar: base
conceitual para avaliacdo do estilo de vida de individuos ou grupos. Revista Brasileira de
Atividade Fisica e Satde. v. 5, n. 2, p. 48-59, 2000. Disponivel em:
https://rbafs.org.br/RBAFS/article/view/1002/1156. Acesso em fevereiro de 2021.

NAHAS, M. V. Atividade fisica, saude e qualidade de vida: conceitos e sugestoes para um
estilo de vida ativo. Londrina: Midiograf, 2010.

NECKEL, Roselane; KUCHLER, Alita Diana Corréa. UFSC 50 anos: trajetérias e desafios.
Florianopolis: UFSC, 2010.

NEIRA, Marcos Garcia. O Curriculo Cultural da Educagao Fisica em A¢do: a perspectiva dos
seus autores. Tese (Doutorado). Universidade de Sao Paulo: Sao Paulo: USP, 2011.

NEIRA, Marcos Garcia. Incoeréncias e inconsisténcias da BNCC de Educagao Fisica. Revista
Brasileira de Ciéncias do Esporte. 2018; 40(3): 215-223. Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/rbce/a/mSNIJPS7TPOnCCxZZtCsdjsql/?lang=pt&format=pdf

Acesso em: margo de 2021.



https://seer.ufrgs.br/educacaoerealidade/article/view/71637/40634
https://www.geledes.org.br/wp-content/uploads/2014/04/Uma-abordagem-conceitual-das-nocoes-de-raca-racismo-dentidade-e-etnia.pdf
https://www.geledes.org.br/wp-content/uploads/2014/04/Uma-abordagem-conceitual-das-nocoes-de-raca-racismo-dentidade-e-etnia.pdf
https://www.geledes.org.br/wp-content/uploads/2014/04/Uma-abordagem-conceitual-das-nocoes-de-raca-racismo-dentidade-e-etnia.pdf
https://www.geledes.org.br/kabengele-munanga-professor/
https://rbafs.org.br/RBAFS/article/view/1002/1156
https://www.scielo.br/j/rbce/a/m5NJPS7PQnCCxZZtCsdjsqL/?lang=pt&format=pdf

217

NEIRA, Marcos Garcia. Negacionismo Cientifico no ensino de Educacao Fisica. Jornal da USP,
28 de janeiro de 2021. Disponivel em: https://jornal.usp.br/artigos/negacionismo-cientifico-no-
ensino-de-educacao-fisica. Acesso em: 04 de fevereiro de 2021.

NETO, Paulo Poli; CAPONI, Sandra N. C. A medicaliza¢ao da beleza. Interface -
Comunicacio, Saude, Educacio, v.11, n.23, p.569-84, set/dez 2007.Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/icse/a/bRhg3sPzPVTZZ4Wpvp53wmj/?format=pdf&lang=pt
Acesso em: 21 de setembro de 2020.

OLIVEIRA, Luiz Fernandes. Faz diferen¢a pensar uma educacio antirracista na sala de
aula? In: Cultura afro-brasileira e africana no Sesc : possibilidades e desafios / Sesc,
Departamento Nacional. — Rio de Janeiro : Sesc, Departamento Nacional, 2019.

ORTEGA, Francisco. Praticas de Ascese Corporal e Constitui¢ao de Bioidentidades.
Cadernos Saude Coletiva 11 (1): 59 — 77. Rio de Janeiro, 2003.

OYEWUMI, Oyeronké. Visualizing the Body: Western Theories and African Subjects in:
COETZEE, Peter H.; ROUX, Abraham P.J. (eds). The African Philosophy Reader. New York:
Routledge, 2002, p. 391-415. Tradugdo para uso didatico de Wanderson Flor do Nascimento.
Disponivel em: https://filosofia-
africana.weebly.com/uploads/1/3/2/1/13213792/0y%C3%A8r%C3%B3nk%E1%BA%B9%CC%
81 _0y%C4%9IBwW%C3%BIm%C3%AD_- visualizando_o_corpo.pdf Acesso em 10 de janeiro
de 2020.

PACHECO, José Augusto. Curriculo: Teoria e praxis. Lisboa. Porto Editora, 1996.

PACHECO, José Augusto. Reconceptualizacao curricular: os caminhos de uma teoria curricular
critica. Perspectiva. Florianopolis. v. 18, 0.33 p.11-33 , jan./jun. 2000. Disponivel em:
https://periodicos.ufsc.br/index.php/perspectiva/article/view/9381/863 1

Acesso em 10 de outubro de 2019.

PAIM, Elison. Para além das leis: o ensino de culturas e historias africanas, afrodescendentes e
indigenas como decolonizagdo do ensino de Histéria. In: MOLINA, Ana Heloisa.; FERREIRA,
Carlos Augusto Lima. Entre textos e contextos: caminhos do ensino de historia. Curitiba:
Editora CRV, 2016.

PARAISO, Marlucy A. Pesquisas Pos-Criticas em Educagao no Brasil: Esbogo de um Mapa.
Cadernos de Pesquisa, v. 34, n. 122, p. 283-303, maio/ago 2004. Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/cp/a/JrTFSH8r96wRTvTDLSzhYpcM/abstract/?lang=pt. Acesso em 04 de
setembro de 2018.

PASSOS, Joana Célia dos. As desigualdades na escolarizagdo da populagdo negra e a Educagdo
de Jovens e Adultos. Eja em Debate, Florianopolis, vol. 1, n. 1. nov. 2012. Disponivel em:
https://periodicos.ifsc.edu.br/index.php/EJA/article/view/998/pdf

Acesso em 03 de abril de 2019.



https://jornal.usp.br/artigos/negacionismo-cientifico-no-ensino-de-educacao-fisica/
https://jornal.usp.br/artigos/negacionismo-cientifico-no-ensino-de-educacao-fisica/
https://www.scielo.br/j/icse/a/bRhg3sPzPVTZZ4Wpvp53wmj/?format=pdf&lang=pt
https://filosofia-africana.weebly.com/uploads/1/3/2/1/13213792/oy%C3%A8r%C3%B3nk%E1%BA%B9%CC%81_oy%C4%9Bw%C3%B9m%C3%AD_-_visualizando_o_corpo.pdf
https://filosofia-africana.weebly.com/uploads/1/3/2/1/13213792/oy%C3%A8r%C3%B3nk%E1%BA%B9%CC%81_oy%C4%9Bw%C3%B9m%C3%AD_-_visualizando_o_corpo.pdf
https://filosofia-africana.weebly.com/uploads/1/3/2/1/13213792/oy%C3%A8r%C3%B3nk%E1%BA%B9%CC%81_oy%C4%9Bw%C3%B9m%C3%AD_-_visualizando_o_corpo.pdf
https://periodicos.ufsc.br/index.php/perspectiva/article/view/9381/8631
https://www.scielo.br/j/cp/a/JrF5H8r96wRTvTDLSzhYpcM/abstract/?lang=pt
https://periodicos.ifsc.edu.br/index.php/EJA/article/view/998/pdf

218

PASSOS, Joana Célia dos. As Relagdes Etnico Raciais nas Licenciaturas: o que Dizem os
Curriculos Anunciados. Poiésis Revista do programa de pos-graduacio em educacio. V.8,
n.13, p. 172, jan/jun 2014.

PASSOS, Joana Célia dos; RODRIGUES, Tatiane Cosentino; CRUZ, Ana Cristina Juvenal. O
Impacto das A¢des Afirmativas no Curriculo Académico do Ensino Superior Brasileiro. Revista
da ABPN, v. §, n. 19, mar. 2016 — jun. 2016, p.08-33.

PASSOS, Joana Célia dos; DEBUS, Eliane. Resisténcias e re-existéncias: desenvolvimento e
cultura afro-brasileira na regiao sul. 1. Ed. — Tubardo: Copiart; Florian6polis: Atilénde, 2018.

PELBART, P. P. A poténcia de ndo: linguagem e politica em Agamben. 2014. Disponivel em:
https://territoriosdefilosofia.wordpress.com/2014/05/31/a-potencia-de-nao-linguagem-e-politica-
em-agamben-peter-pal-pelbart/.Acesso em 19 de abril de 2018.

PESSANHA, Eurize Caldas; DANIEL, Maria Emilia Borges; MENEGAZZO, Maria Adélia. Da
historia das disciplinas escolares a historia da cultura escolar: uma trajetdria de pesquisa. Revista
Brasileira de Educacdo. N° 27. Rio de Janeiro, sept./Oct./Nov./Dec. 2004. Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/rbedu/a/mPjFZJDyDytBZQNQwLCjQCD/abstract/?lang=pt. Acesso em
12 de dezembro de 2019.

PETERS, Michael. Pos-estruturalismo e Filosofia das Diferencas. Tradu¢dao de Tomaz Tadeu
da Silva. Belo Horizonte: Auténtica, 2000.

PICCININI, Larise. A danca-improvisacio e o corpo vivido: ressignificando a corporeidade
na escola. 2011. 109 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo Fisica). Universidade Federal de
Santa Catarina, Florianopolis.

QUIJANO, Anibal. A Colonialidade do Saber: Eurocentrismo ¢ America Latina. In: A
colonialidade do saber: eurocentrismo e ciéncias sociais Perspectivas latino americanas. Edgardo
Lander (org). Coleccion Sur Sur, CLACSO, Ciudad Auténoma de Buenos Aires, Argentina.
Setembro 2005. Disponivel em: http://biblioteca.clacso.edu.ar/ar/libros/lander/pt/lander.html
Acesso em 07 de maio de 2017.

QUIJANO, Anibal. Colonialidade do poder e classifica¢do social. In: SANTOS, Boaventura de
Sousa.; MENESES, Maria Paula. (Orgs.) Epistemologias do Sul. Sao Paulo: Cortez, 2010.

RAMOS, Jayr Jordao. Os exercicios fisicos na histéria e na arte: do homem primitivo aos
nossos dias. Sao Paulo: IBRASA, 1983.

RIBEIRO, Djamila. O que é lugar de fala? Belo Horizonte: Letramento: Justificando, 2017.

RODRIGUES, Tatiane Cosentino. A Ascensao da Diversidade nas Politicas Educacionais
Contemporianeas. Tese (Doutorado) Universidade de Sdo Carlos. Sdo Carlos: UFSCAR, 2011.

SACRISTAN, J. Gimeno. O Curriculo: uma reflexio sobre a pratica. Traducio Ernani F. da
Rosa, 3 ed. Porto Alegre: Artmed, 2000.


https://territoriosdefilosofia.wordpress.com/2014/05/31/a-potencia-de-nao-linguagem-e-politica-em-agamben-peter-pal-pelbart/
https://territoriosdefilosofia.wordpress.com/2014/05/31/a-potencia-de-nao-linguagem-e-politica-em-agamben-peter-pal-pelbart/
https://www.scielo.br/j/rbedu/a/mPjFZJDyDytBZQNQwLCjQCD/abstract/?lang=pt
http://biblioteca.clacso.edu.ar/ar/libros/lander/pt/lander.html

219

SACRISTAN, J. Gimeno. Saberes e incertezas sobre o curriculo. Porto Alegre: Penso-
Aritmed, 2013.

SANT’ANNA. Denize B. de. E possivel realizar uma histéria do corpo? In: “Corpo e
Histéria” (org. Carmen Soares). Campinas, SP: Ed. Autores associados, 2001.

SANTOS, Boaventura de Sousa; MENESES, Maria Paula. (Orgs.) Epistemologias do Sul. Sao
Paulo: Cortez, 2010.

SANTOS, Boaventura de Sousa. Para uma sociologia das auséncias e uma sociologia das
emergéncias. Revista Critica de Ciéncias Sociais (colocado online no dia 01 outubro 2012), 63,
2002. Colocado online. Disponivel em: https://journals.openedition.org/rccs/1285#text. Acesso
em 16 de junho de 2021.

SANTOS, Jodo M. Revolugdo Vascaina: a profissionalizagdo do futebol e insercdo socio-
econdmica de negros e portugueses na cidade do Rio de Janeiro (1915-1934). Tese de
Doutorado, Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas, Universidade de Sdo Paulo, Sdo
Paulo, 2010.

SANTOS, Ana Lucia Padrio dos; SIMOES, Antonio Carlos Simdes. Educacdo Fisica e
Qualidade de Vida: reflexdes e perspectivas. Saude Soc. Sao Paulo, v.21, n.1, p.181-192, 2012.

SANTOS, Luana Diana dos. Intelectuais Negras Insurgentes: o protagonismo de Petronilha
Beatriz Gongalves e Silva e Nilma Lino Gomes. Dissertacao de Mestrado. Universidade Federal
de Ouro Preto: Mariana, 2018.

SANTOS, Marcia Pereira Alves dos; NERY, Joilda Silva; GOES, Emanuelle Freitas; SILVA,
Alexandre da; SANTOS, Andreia Beatriz Silva dos; BATISTA, Luis Eduardo; ARAUJO, Edna
Maria de. Populacao negra e Covid-19: reflexdes sobre racismo e saude. Estudos Avancados 34
(99), 225-243, 2020. Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/ea/a/LnkzjXxJSJIFbYILFH3WMQHv/?lang=pt. Acesso em: 12 de janeiro
de 2021.

SCHUCMAN, Lia Vainer. Racismo e Antirracismo: a categoria raga em questdo. Revista
Psicologia Politica. VOL. 10. N° 19. PP. 41-55. JAN. — JUN. 2010 41. Disponivel em:
http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1519-549X2010000100005.
Acesso em 22 de setembro de 2020.

SCHUCMAN, Lia Vainer. Entre o encardido, o branco e o branquissimo: branquitude,
hierarquia e poder na cidade de SP. Sao Paulo: Annablume, 2014a.

SCHUCMAN, Lia Vainer. Sim, nés somos racistas: estudo psicossocial da branquitude
paulistana. Psicologia & Sociedade, 26(1), p. 83-94, 2014b.

SILVA, Petronilha Beatriz Gongalves. Entre Brasil e Africa: Construindo Conhecimento e
Militancia. Belo Horizonte-MG. Editora Mazza, 2011.


https://journals.openedition.org/rccs/1285#text
https://www.scielo.br/j/ea/a/LnkzjXxJSJFbY9LFH3WMQHv/?lang=pt
http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1519-549X2010000100005

220

SILVA, Petronilha Beatriz Gongalves e. Ideias — Branquitude e Antirracismo. [Encontro
Virtual] Sesc, Sao Paulo, 2010.

Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=7k6ksxJmjSY &t=2869s. Acessado em 27 de
outubro de 2020.

SILVA, Priscila Elisabete. O conceito de branquitude: reflexdes para o campo de estudo. In:
MULLER, Tania M. P; CARDOSO, Lourengo (coord.). Branquitude: estudos sobre a
identidade branca no Brasil. 1° ed. — Curitiba: Apris, 2017.

SILVA, Tomaz Tadeu. Documentos de Identidade: uma introducao as teorias do curriculo. 3
ed. Belo Horizonte: Auténtica Editora, 2015.

SILVA, Ana Marcia. Corpo, Ciéncia e Mercado: Reflexdes Acerca da Gestacdo de um Novo
Arquétipo da Felicidade. Campinas/Floriandpolis: Autores Associados/EDUFSC, 2001a.

SILVA, Ana Marcia. A Natureza da Physis Humana. Indicadores para o Estudo da
Corporeidade. In: “Corpo e Histéria” (org. Carmen Soares). Campinas, SP: Ed. Autores
associados, 2001b.

SOARES, Marta Genu; ABREU, Meriane Conceicao Paiva; MONTE, Emerson Duarte.
Formagao de professores e as normativas curriculares em Educagao Fisica.

Revista Brasileira de Ciéncias do Esporte. 2020; 42: ¢ 2042. Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/rbce/a/hRPTVDZp8KfwGfP4rtCShMx/?format=pdf&lang=pt
Acesso em: 04 de abril de 2021.

SODRE, Muniz. Cultura, corpo ¢ afeto. Danca, Salvador, v. 3, n. 1, p. 10-20, jan./jul. 2014.
Disponivel em: https://periodicos.ufba.br/index.php/revistadanca/article/view/13161. Acesso em:
21 de margo de 2021.

SKLIAR Carlos. A educacdo que se pergunta pelos outros: € se o outro ndo estivesse aqui? In:
LOPES, Alice Casimiro; MACEDO, Elizabeth. (orgs). Curriculos: debates contemporaneos.
Sao Paulo: Cortez, 2002. p. 196-215.

SPINK, Peter Kevin. O Pesquisador Conversador no Cotidiano. Psicologia & Sociedade; 20,
Edicao Especial: 70-77 2008.

SWANSON, Dalene. Ubuntu, uma “alternativa ecopolitica” a globalizagao econdmica neoliberal.
In: Ubuntu: “Eu sou porque nés somos”. Revista do Instituto Humanitas UNISINOS. Sao
Leopoldo, 06 de dezembro de 2010. Edicao 353. Disponivel em:
http://www.ihuonline.unisinos.br/edicao/353. Acesso em 24 de agosto de 2020.

THIESEN, Juares da Silva. O que hd no “entre” teoria curricular, politicas de curriculo e escola?
Revista Educacao, Porto Alegre, v. 35, n. 1, p. 129-136, jan./abr. 2012. Disponivel em:
https://revistaseletronicas.pucrs.br/ojs/index.php/faced/article/view/7407/7548. Acesso em: 20 de
agosto de 2018.



https://www.youtube.com/watch?v=7k6ksxJmjSY&t=2869s
https://www.scielo.br/j/rbce/a/hRPfVDZp8KfwGfP4rtC5hMx/?format=pdf&lang=pt
https://periodicos.ufba.br/index.php/revistadanca/article/view/13161
http://www.ihuonline.unisinos.br/edicao/353
https://revistaseletronicas.pucrs.br/ojs/index.php/faced/article/view/7407/7548

221

THIESEN, Juares da Silva. Politicas Curriculares de Educacao Basica: recontextualizagdo da
BNCC no territério de Santa Catarina. Rev. Espaco do Curriculo (online), Jodo Pessoa, v.14,
n.1, p. 1-9, Jan/Abr. 2021. Disponivel em:
https://periodicos.ufpb.br/ojs2/index.php/rec/article/view/56496/33160. Acesso em junho de
2021.

TRINDADE, Azoilda Loretto da. Valores civilizatérios afro-brasileiros na Educa¢ao Infantil. In:
Africanidades brasileiras e educacio (livro eletronico): Salto para o Futuro / organizacao
Azoilda Loretto Trindade (org.)Rio de Janeiro : ACERP ; Brasilia: TV Escola, 2013.Disponivel
em: https://issuu.com/heitorrodrigues7/docs/livro_africanidades_brasileiras_edu

Acesso em 12 de margo. 2021

UFSC. Projeto Pedagogico do Curso de Licenciatura em Educacao Fisica. Universidade
Federal de Santa Catarina, Centro de Desportos — CDS. Florianopolis, 2005. Disponivel em:
https://educacaofisica.paginas.ufsc.br/files/2017/05/Projeto-Pedag%C3%B3gico-do-Curso-de-
Licenciatura.pdf. Acesso em: 03 de marco de 2019.

UFSC. Plano de Desenvolvimento Institucional (2015-2019). Universidade Federal de Santa
Catarina, Centro de Educacdo: Florianopolis, 2015. Disponivel em: https://pdi.ufsc.br/pdi-2015-
2019. Acesso em: 05 maio. 2019.

UFSC. Plano de Desenvolvimento Institucional (2020-2024). Universidade Federal de Santa
Catarina, Centro de Educacdo: Floriandpolis, 2020. Disponivel em: https://pdi.ufsc.br/pdi-2020-
2024. Acesso em: 03 julho. 2020.

UNIVILLE. Projeto Pedagogico do Curso de Educacio Fisica - Licenciatura. Universidade
da Regido de Joinville - UNIVILLE: Joinville, 2015.

UNOCHAPECO. Plano de Desenvolvimento Institucional (2019-2023). Universidade
Comunitaria da regido de Chapecd, 2019. Disponivel em:

http://pegasus.unochapeco.edu.br/pdi/wp-content/uploads/2014/05/PDI1.pdf. Acesso em
03 Julho. 2020.

UNOCHAPECO. Sintese do Projeto Pedagogico do Curso de Educaciio Fisica —
Licenciatura. Universidade Comunitaria da regido de Chapecd. Chapeco, 2014. Disponivel em:
https://www.unochapeco.edu.br/static/data/portal/sites/ppc/43.pdf. Acesso em: 03 de margo.
2019.

VAZ, Alexandre Fernandez. Memoria e Progresso. Sobre a Presenca do Corpo na
Arqueologia da Modernidade em Walter Benjamin. In: SOARES, Carmem (org.). Corpo e
Historia. Campinas, SP: Ed. Autores associados, 2001.

VEIGA-NETO, Alfredo. Paradigmas? Cuidado com eles! In: COSTA, Marisa Vorraber (Org).
Caminhos Investigativos I1: outros modos de pensar e fazer pesquisa em educacio. Rio de
Janeiro: DP&A, 2002.


https://periodicos.ufpb.br/ojs2/index.php/rec/article/view/56496/33160
https://issuu.com/heitorrodrigues7/docs/livro_africanidades_brasileiras_edu
https://educacaofisica.paginas.ufsc.br/files/2017/05/Projeto-Pedag%C3%B3gico-do-Curso-de-Licenciatura.pdf
https://educacaofisica.paginas.ufsc.br/files/2017/05/Projeto-Pedag%C3%B3gico-do-Curso-de-Licenciatura.pdf
https://pdi.ufsc.br/pdi-2015-2019
https://pdi.ufsc.br/pdi-2015-2019
https://pdi.ufsc.br/pdi-2020-2024
https://pdi.ufsc.br/pdi-2020-2024
http://pegasus.unochapeco.edu.br/pdi/wp-content/uploads/2014/05/PDI.pdf
https://www.unochapeco.edu.br/static/data/portal/sites/ppc/43.pdf

222

VEIGA-NETO, Alfredo. Michel Foucault e os estudos culturais. In: COSTA, Marisa Vorraber
(Org.). Estudos culturais em educacdo: midia, arquitetura, brinquedo, biologia, literatura,
cinema. Porto Alegre: Editora UFRGS, 2004.

VEIGA-NETO, Alfredo. Foucault & a Educacao. 3* ed. 3. Reimp — Belo Horizonte: Auténtica
Editora, 2017.

VERRANGIA, Douglas; GONCALVES E SILVA, Petronilha Beatriz. Cidadania, relagdes
étnico-raciais ¢ educacdo: desafios e potencialidades do ensino de Ciéncias. Educacio e
Pesquisa. S3o Paulo, v. 36, nJ3, p. 705-718, set/dez. 2010. Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/ep/a/wgb8HvXMVG8CE8KD7hKn5Tms/?lang=pt&format=pdf

Acesso em 15 de marco de 2021.



https://www.scielo.br/j/ep/a/wqb8HvXMVG8C8KD7hKn5Tms/?lang=pt&format=pdf

223

APENDICES - 1
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

Titulo do Projeto: A Educaciio das Relagdes Etnico-Raciais nos Cursos de Educacio Fisica -
Licenciatura de Santa Catarina: a perspectiva da Alteridade no Curriculo.

Pesquisadora Responsavel - Orientadora: Dra Joana Célia dos Passos

Pesquisadora Responsavel - Doutoranda: Larise Piccinini

Instituicdo que representa: Universidade Federal de Santa Catarina

Curso: Programa de Pos-Graduaciao em Educacio

Prezado/a,

Vocé esta sendo convidado/a a participar como voluntdrio nesta pesquisa cujo titulo do
projeto ¢ “Educacio das Relacdes Etnico-Raciais nos Cursos de Educaciao Fisica -
Licenciatura de Santa Catarina: a perspectiva da Alteridade no Curriculo”da doutoranda
Larise Piccinini do Programa de Pos-Graduagdo em Educagdo-CED/UFSC, cuja Linha de
Pesquisa ¢ Sujeitos, Processos Educativos e Docéncia — SUPED, sob a orientacdo e
responsabilidade da Dra. Joana Célia dos Passos. Este projeto obedece aos termos Resolucio n°
510, do Conselho Nacional de Saude, de 07 de Abril de 2016 ¢ as determinacdes da Comissao
de Etica em Pesquisa com Seres Humanos da UFSC.

Esta pesquisa tem por objetivo analisar, a partir de uma perspectiva discursiva, a produgo
de sentidos que o curriculo de alguns cursos de Licenciatura em Educacdo Fisica das diferentes
regides de Santa Catarina propde na formacdo de professores/as e seus tensionamentos quanto a
perspectiva de uma formagdo humana e a promoc¢ao de igualdade racial. Acredita-se que este
estudo apresenta relevancia social e cientifica, visto que com ele analisaremos o processo de
estruturacao dos curriculos de formagao de professores/as de Educacdo Fisica de Santa Catarina,
suas bases tedricas que os fundamentam e suas implicagdes na implementagdo da educacao das
relagdes étnico raciais no contexto educacional.

Para sua realizacao tem-se como procedimentos metodoldgicos: um levantamento de dados
para mapear os estudos realizados a partir da tematica das relagdes étnico-racial e sua interface
com o curriculo na formacao de professores de Educacgdo Fisica; anélise dos projetos pedagdgicos
de alguns cursos de licenciatura em Educacdo Fisica de cada regido de Santa Catarina; entrevista
com o coordenador de curso € com os docentes que compdem o NDE — Nucleo Docente
Estruturante do curso de Licenciatura em Educacdo Fisica da UFSC. A coleta de dados
acontecera entre os meses de novembro a dezembro de 2019. Os dados obtidos por meio destes
procedimentos serdo posteriormente analisados e discutidos de acordo com os referenciais de
analise do discurso.

Os beneficios que se espera com o estudo sdo: um panorama dos projetos pedagogicos dos
cursos de Educacgdo Fisica- Licenciatura quanto a presenca da tematica étnico racial e alteridade;
apontamentos para a estruturacdo de projetos pedagogicos que subsidiem uma formagao dos/as
professores/as com insercao no espago da praxis docente e seja impactante nesse contexto na
forma de consolidar uma educacao inclusiva e a reflexiva sobre a importancia da insercao da
tematica étnico-racial nas disciplinas e atividades formativas nos curso de formac¢ao em Educacao
Fisica- Licenciatura.

De acordo com as orientagdes do Comité de Etica da UFSC, o qual informa que toda
pesquisa tem riscos assim como toda agdo humana. Portanto, destacamos alguns riscos possiveis
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que acontecam nas entrevistas: algum desconforto ou constrangimento em que o participante nao
se sinta confortavel em responder as questdes propostas, cansago, tensdes que envolvem
concepgoes epistemologicas. Embora os pesquisadores garantam confidencialidade, podera haver
a quebra de sigilo. No entanto, buscaremos reduzir os riscos das pessoas participantes da pesquisa
tornando o processo mais tranquilo e confortavel para os participantes com os seguintes
cuidados: manter e garantir o anonimato das informacgdes obtidas tendo cuidado na veiculagao
dos depoimentos nas apresentacdes dos resultados da pesquisa; ser breve na coleta dos dados; ser
fidedigno aos depoimentos no processo de andlise; organizar as entrevistas individualmente e
oportunizar aos/as participantes a opcao de escolha quanto ao local/horario para a realizagdo das
mesmas.

Explicamos que durante todo o periodo da pesquisa vocé tem o direito de esclarecer
qualquer duvida ou solicitar qualquer outro esclarecimento, bastando entrar em contato, com
algum dos pesquisadores.

A legislagdo ndo permite que vocé tenha qualquer compensagdo financeira, caso ocorra
despesas ndo previstas durante a pesquisa ou qualquer imprevisto as pesquisadoras arcarao com o
onus ou garantirdo o ressarcimento. Além disso, vocé tem o direito de ser indenizado pelo dano
decorrente da pesquisa e ser ressarcido das despesas diretamente decorrentes de sua participagao.

As informagdes desta pesquisa sdo estritamente confidencias, e serdo divulgadas apenas em
eventos ou publicagdes cientificas e somente serdo utilizadas para este fim, ndo havendo
identificacdo dos voluntarios, a ndo ser entre os responsaveis pelo estudo, sendo assegurado o
sigilo integral sobre sua participacdo (confidencialidade).

Esta pesquisa esta respaldada na Resolucdo CNS n° 510/2016 aprovada pelo Conselho
Nacional de Satde, a qual preconiza a seguranga e protecdo dos participantes de pesquisas que
envolvem seres humanos, e segue todas as diretrizes e procedimentos do Comité de Etica em
Pesquisa com Seres Humanos da UFSC. Também tem autorizacdo da UFSC para realizagdo da
pesquisa e o devido registro na Plataforma Brasil.

Os Comités de Etica em Pesquisas — CEP integram a Comissdo Nacional de Etica em
Pesquisa - CONEP/CNS/MS do Conselho Nacional de Saitde. Os CEP sdo colegiados
interdisciplinares e independentes, de relevancia publica, de carater consultivo, deliberativo e
educativo, criados para defender os interesses dos participantes da pesquisa em sua integridade e
dignidade e para contribuir no desenvolvimento da pesquisa dentro de padrdes éticos.

Esta pesquisa foi submetida e aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa com Seres
Humanos da Universidade Federal de Santa Catarina. O CEPSH ¢ um o6rgdo colegiado
interdisciplinar, deliberativo, consultivo e educativo, vinculado a Universidade Federal de Santa
Catarina, mas independente na tomada de decisdes, criado para defender os interesses dos
participantes da pesquisa em sua integridade e dignidade e para contribuir no desenvolvimento da
pesquisa dentro de padrdes €ticos. O CEPSH esta localizado na Rua Desembargador Vitor Lima,
n°® 222, Trindade, Reitoria II, 4° andar, sala 401, Floriandpolis. Telefone para contato: 3721-6094.
E-mail: cep.propesq@contato.ufsc.br.

Por fim, ainda, gostariamos de declarar que, como pesquisadoras, cumpriremos todas as
exigéncias contidas no item IV. 3 da Resolugdao n° 510/16 que regulamenta os procedimentos a
serem adotados em pesquisas envolvendo seres humanos.

Esse documento tem duas vias: uma copia ficara com a pesquisadora e outro com vocé
como comprovante do aceite em participar da pesquisa. Ambas assinadas por vocé e pela
pesquisadora.

Os responsaveis estario a disposicio para todo e qualquer esclarecimento que se
faca necessario nos seguintes enderecos:
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1) Professora orientadora: Dra. Joana Cé¢lia dos Passos, telefone (48) 96178644; email:
passos.jc@gmail.com; endereco profissional: Universidade Federal de Santa Catarina -
Centro de Ciéncias da Educacao, Programa de P6s-Graduagdo em Educagdo, Bairro Trindade
/ Florianopolis/SC - CEP 88040-900, Fone: (48)37212251 /ppge(@contato.ufsc.br.

2) Doutoranda: Larise Piccinini, telefone (47) 999835545, e-mail larieducapicci@gmail.com; ou
no endereco Rua 308?, n° 408, apto 302. Meia Praia, Itapema/SC, CEP §8220-000.

3) Comité de ética em pesquisas com seres humanos (CEPSH-UFSC). Telefone para contato:
3721-6094. cep.propesq@contato.ufsc.br. Reitoria II, 4° andar, sala 401, localizado na Rua
Desembargador Vitor Lima, n® 222, Trindade, Florianopolis. Telefone para contato: 3721-
6094.

Agradecemos seu entendimento, atenciosamente.

CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO

Titulo do Projeto: “Educaciio das Relacdes Etnico-Raciais nos Cursos de Educacio Fisica -
Licenciatura de Santa Catarina: a perspectiva da Alteridade no Curriculo de Formacio”
Pesquisador Responsavel: Larise Piccinini

Orientadora da pesquisa: Dra. Joana Célia dos Passos

Eu, , RG n°

declaro que entendi os objetivos e condigdes de minha participagdo na pesquisa e concordo em
participar do projeto de pesquisa acima descrito. Declaro que fui informada (o) dos objetivos da
pesquisa acima de maneira clara e detalhada. Certificaram-me de que todos os dados desta
pesquisa serdo confidenciais. Sei que, em qualquer momento, poderei solicitar novas informagdes
e modificar a minha decisdo, se assim o desejar. Recebi uma copia deste termo de consentimento
livre e esclarecido e me foi dada a oportunidade de ler e esclarecer as minhas dividas.

Florianopolis, de de

Assinatura do/a Responsavel:

Declaro que obtive de forma apropriada e voluntaria o Consentimento Livre e Esclarecido do
representante legal do voluntério para a participagdo neste estudo.

Assinatura da pesquisadora:



mailto:/ppge@contato.ufsc.br
mailto:larieducapicci@gmail.com
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APENDICE -2

DECLARACAO

(Instituicao onde a coleta de dados sera realizada)

Declaro para os devidos fins e efeitos legais que, objetivando atender as exigéncias para a
obtengio de parecer do Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos, e como representante
legal da Institui¢do tomei conhecimento do projeto de pesquisa: A Educacdo das Relagoes
Etnico-Raciais nos Cursos de Educacdo Fisica - Licenciatura de Santa Catarina: a
perspectiva da Alteridade no Curriculo, sob responsabilidade da doutoranda Larise Piccinini e
Doutora Joana Célia dos Passos e cumprirei os termos da Resolu¢do CNS 510/16 e suas
complementares, e como esta institui¢do tem condi¢do para o desenvolvimento deste projeto,
autorizo a sua execugao nos termos propostos.

Floriandpolis,  /08/2019
ASSINATURA:
NOME:
CARGO:
CARIMBO DO/A RESPONSAVEL
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APENDICE -3

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
LINHA: SUJEITOS, PROCESSOS EDUCATIVOS E DOCENCIA

ROTEIRO DA ENTREVISTA: “A Educacao das Relacoes Etnico-Raciais nos Cursos de
Licenciatura em Educaciao Fisica de Santa Catarina: a perspectiva da Alteridade no

Curriculo de Forma¢ao”

Vocé é convidado/a a participar do projeto intitulado “A Educacio das Relacdes Etnico-
Raciais nos Cursos de Educacao Fisica - Licenciatura de Santa Catarina: a perspectiva da
Alteridade no Curriculo de Formac¢iao”, com o objetivo de analisar, a partir de uma perspectiva
discursiva, a producdo de sentidos que o curriculo de alguns cursos de Licenciatura em Educacao
Fisica das diferentes regides de Santa Catarina propde na formacdo de professores e seus
tensionamentos quanto a perspectiva de uma formag¢ao humana e a promocgao de igualdade racial.

Os instrumentos para o desenvolvimento da pesquisa serdo: a) para mapear as produgdes
cientificas sobre a tematica da pesquisa e a formacao de professores com o intuito de analisar as
reflexdes, resultados e possiveis lacunas, como, também, os referenciais tedricos; b) analise dos
Projetos Pedagogicos dos Cursos; c) entrevistas individuais com os membros do Nucleo Docente
Estruturante (NDE) e Coordenador de Curso, as quais serdo individuais para preservarmos a
individualidade e diminuir o desconforto ao responder os questionamentos, elas serdo gravadas
em audio para aprofundamento das questdes. Buscaremos reduzir os riscos das pessoas
participantes da pesquisa tornando o processo mais tranquilo e confortavel para os participantes
com os seguintes cuidados: manter e garantir o anonimato das informacdes obtidas tendo cuidado
na veiculagdo dos depoimentos nas apresentagdes dos resultados da pesquisa; ser breve na coleta
dos dados; ser fidedigno aos depoimentos no processo de andlise; organizar as entrevistas
individualmente e oportunizar aos/as participantes a op¢ao de escolha quanto ao local/horario
para a realizagdo das mesmas.

Orientadora: Dra. Joana Célia dos Passos
Doutoranda: Larise Piccinini



1. Identificagdo dos sujeitos de pesquisa:

Nome:

Idade:

Naturalidade: Estado:

Cor/raga autodeclarada:

Vocé cursou o Ensino Médio em escola publica ou escola privada?

Informe o curso de a Institui¢do de ensino que cursou:
Graduacao: Especializagao:

Mestrado: Doutorado:

Trabalha nesta IES desde:

Quais cursos em que atua como docente:

Quais disciplinas em que atua como docente:

Atua como docente em pos-graduagao?
Quais cursos/disciplinas:

Atua/atuou como coordenador de curso na IES?
Desde quando atua/ Qual Periodo atuou:

Desde quando atua como Membro Nucleo Docente Estruturante — NDE do curso:

Faz parte de algum grupo de estudos desta IES? Descrever as tematicas de estudo.

2. Conhecimentos sobre a ERER
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2.1 Vocé considera que existe preconceito e discriminacao racial na sociedade brasileira?

Justifique:

2.2 Vocé considera que o racismo constitui a subjetividade dos sujeitos e interfere na

formacgao da identidade brasileira? Explique

2.3 Vocé conhece a Le1 10639/03?

2.4 Vocé conhece as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) para a Educagdo das Relagdes
Etnico-raciais (ERER)? Explique como/de que forma/quando acessou.

2.5 Vocé considera relevante as DCNs para ERER? Por qué?

2.6 Voce desenvolveu algum contetido relacionado com as teméaticas da ERER em suas
aulas?

2.7 Voceé tem incluido as tematicas das ERER no/nos componente/s curricular/es que ministra
neste semestre? Quais?

2.8 Como os estudantes reagem as propostas de discussoes sobre as tematicas?

2.9 Quais as principais dificuldades/desafios de desenvolver este trabalho?

2.10 Quais referéncias bibliograficas ou autores que utiliza para tratar sobre as tematicas da

ERER que desenvolve?
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3. A Educagio das Relagdes Etnico-raciais na IES:
3.1 Quais agdes de combate ao racismo e a discriminag¢des foram criadas na IES?
3.2 A IES possui uma Politica de A¢des afirmativas?
3.3 A biblioteca da IES possui livros, periodicos, trabalhos de conclusdo de curso

relacionados a tematica da ERER? Poderia citar alguns deles?

4. A ERER no curso de Licenciatura em Educacao Fisica:

4.1 Quais pedagogias de combate ao racismo e a discriminagdes foram criadas no curso?

4.2 Vocé considera que o curso implementou as Diretrizes para a ERER nas suas atividades
conforme prevé a Lei 10.639/2003? Explique de que forma:

4.3 Vocé considera que os componentes curriculares que tratam da tematica da ERER no
curso incluem nos estudos e atividades as contribui¢des historico-culturais dos povos de
raizes africana e indigena nos saberes da Educacao Fisica?

4.4 Vocé ja orientou/supervisionou estagio no curso? Se sim alguma vez foi desenvolvida a
tematica da ERER nas atividades pedagogicas do estagio?

4.5 Vocé ja orientou Trabalho de Conclusdo de Curso? Se sim, ja orientou algum trabalho
com a tematica da ERER?

4.6 Vocé orientou/participou de alguma PCC (Pratica como componente curricular)

relacionada a tematica da ERER? Cite a atividade desenvolvida

5 A estruturagdo do Projeto Pedagogico do Curso de Licenciatura em educagao Fisica da IES:

5.1 O curriculo do curso de licenciatura em vigor foi estruturado de acordo com a resolugao
n° 2/2015?

5.2 A construgado coletiva do PPC foi de forma democrética? Justifique:

5.3 Descreva de acordo com a sua percepcdo o perfil do sujeito-docente egresso de
licenciatura em Educacgao Fisica?

5.4 Vocé considera que os discursos/saberes do curriculo vigente contemplam esta formagao
do egresso? Justifique:

5.5 Qual Teoria Curricular/Concepcao epistemoldgica fundamenta o Projeto Pedagogico do

curso?
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5.6 O curriculo do curso prevé uma formagdo humanista que tenha como premissa as relagdes
humanas no processo educativo e o respeito as diferencas? Em quais disciplinas essa
premissa ¢ contemplada?

5.7 Qual/quais critérios foram discutidos para a escolha das disciplinas obrigatorias?

5.8 Qual/quais critérios foram discutidos para a escolha das disciplinas optativas?

A ERER na formagao de professores/as de Educagao Fisica:

6.1 Nas reunides para estruturagao do curriculo houve discussodes sobre as tematicas da
ERER? Explique como aconteceu a discussao coletiva:

6.2 Considerando que a Formagao de Licenciatura em Educagdo Fisica baseou-se por muito
tempo em uma concepcao das ciéncias eugénicas, na sua percepgdo estas concepgoes
foram superadas nas praticas pedagogicas da Educagdo Fisica escolar?

6.3 Quais os discursos do/sobre o corpo fundamentam os conhecimentos na formagdo do
professor/a de Educagao Fisica deste curso?

6.4 Quais saberes relacionados a tematica da ERER vocé considera importante na formagao
do professor de Educagao Fisica? Justifique:

6.5 Vocé considera que os saberes acima citados podem contribuir em agdes educativas para a
erradicacdo do racismo nas relagdes do ambiente escolar e na sociedade?

6.6 Vocé considera importante o papel do/da professor/a na luta antirracista? Explique

6.7 Vocé considera que este curriculo de formagao propde a formagao de um professor
antirracista? Justifique:
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APENDICE -4
Quadro 11: Reunides da ANPED no periodo entre 2004 ¢ 2018.
ANO GT TITULO AUTOR UNIVERSIDADE
2005 | 21—-Afro-brasileiro ¢ | Relagdes Raciais no Cotidiano Escolar: | PINHO,  Vilma UFMT
Educagio Percepcdo de Professores de Educacgdo | Aparecida de
Fisica Sobre Alunos Negros
21-Afro-brasileiro e | Multiculturalismo, Educac@o Brasileira e | SISS, Ayas UFF
Educagao Formagdo de Professores: Verdade Ou
Tlusao?
2006 | 12— Curriculo O Curriculo Sob a Cunha da Diferenca. MAUES, UFPA
Josenilda
21—-Afro-brasileiro ¢ | Educagio das Relagdes Etnico-Raciais: | GONCALVES, UNIPLAC
Educagdo O Desafio da Formagdo Docente. Luciane R. Dias
SOLIGO, Angela | UNICAMP
Fatima.
2007 | 21-Afro-brasileiro ¢ | Siléncio E Cor: Relagdes Raciais € a COELHO, Wilma UFPA
Educagio Formagédo de Professoras no Estado do de Nazar¢ Baia
Para (1970-1989)
2008 | 12— Curriculo O Curriculo da Educagio Fisica Frente a | NEIRA, Marcos USP
Diversidade Cultural: Um Estudo de | Garcia
Caso
2009 | 12 — Curriculo Multiculturalismo, Curriculo e | RIBEIRO, UFRIJ
Identidade: Um Estudo de Caso Sobre o | Willian de Goes
Ideal do Branqueamento
12 — Curriculo A Diversidade de Teorias e Praticas dos | DUARTE, Catia UFJF
Professores de Educagdo Fisica na | Pereira
Construgao dos seus Saberes
Curriculares
12 — Curriculo Curriculo e Hierarquia dos Saberes | GOES, Flavia UMA
Escolares: Onde Esta a Educacio Fisica? | Temponi
MENDES, IFOP
Claudio Lucio
2011 | 12 — Curriculo Politica Curricular de Formagdo de | DIAS, Rosanne UFRJ
Professores - Um Campo de Disputas Evangelista
21 - Educacdo e Relagdes | Do Idedrio do Branqueamento ao | DOEBBER, UFRGS
Etnico-raciais Reconhecimento da Negritude: | Michele Barcelos
Biopolitica, Educagio e a Questdo Racial
no Brasil.
08—Formagdo de Professores | Formagdo Docente para a Diversidade e | Margareth Diniz UFOP
a Inclusdo
2012 | 21 — Educacdo e Relagdes | Educagdo para as Relagoes Etnico- | MARQUES, UFGD
Etnico-raciais Raciais e a Formacdo de Professores: as | Eugenia  Portela
Experiéncias de Intervengdo no Mato | de Siqueira
Grosso do Sul BOLSON, SEMED
Hildete da Silva
Pereira
MORAES, UCDB
Wanilda Coelho
Soares de
2013 | 21 — Educacdo e Relagdes | Curriculo: das Teorias Criticas a | SALVINO, UEPB

Etnico-raciais

Emergéncia de Dialogo Intercultural

Francisca Pereira
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COSTA, Nivia UEPB
Kaliane da Silva

Negritude e Branquidade em Livros | PACIFICO, Tania UFPR

Didaticos de Historia, Lingua Portuguesa | Mara

¢ Educac@o Fisica

2015 | 21 — Educacdo e Relagdes | O Novo PNE e a Educagdo para as | OLIVEIRA, Luiz UFRRIJ
Etnico-raciais Relagdes Etnico-Raciais: Urgéncias para | Fernandes de

o Curriculo de Formacao Inicial Docente | LIMA, Fabiana UNIRIO
Ferreira de

O Debate Sobre as Relagdes Etnico- | GALIAN, FEUSP

Raciais e a Formagdo Inicial de | Claudia Valentina

Professores no Gt21 da Anped (2004- | Assumpgdo

2013) FERREIRA, FEUSP
Verdnica Moraes

A Politica Curricular para a Educacéo PASSOS, Joana UFSC

das Relagdes Etnico-Raciais ¢ as Agdes Célia dos

Afirmativas no Ensino Superior RODRIGUES, UFSCAR

Tatiane Cosentino

Fonte: Elaborado pela autora, 2019.
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APENDICE -5
Quadro 12: RBCE® no periodo entre 2004 ¢ 2018.
ANO TITULO AUTOR UNIVERSIDADE
2008 Essa Negra Nao: a Pratica Politica- | Maira Lopes De Aratjo
Pedagégica de uma Professora Negra em
uma Escola da Rede Municipal de Ensino de | Dr. Vicente Molina Neto UFRGS
Porto Alegre: um Estudo de Caso
2009 Modernismo, Raga e Corpo: Fernando de | Dr. Edivaldo Goéis Junior UNIVERSIDADE
Azevedo e a Questio da Satde no Brasil CIDADE DE SAO
(1920-1930) PAULO
O Elogio ao Negro no Espaco do Futebol: | Ms. Bruno Otavio De Lacerda | UGF
Entre a Integragdo Pos-Escravidio e a Abrahdo UFRJ
Manuten¢do das Hierarquias Sociais Dr. Antonio Jorge Gongalves
Soares
2014 Ensinando Praticas Corporais de Origem Dr. Fabio Machado Pinto UFSC
Afro-brasileira e Africana na Educagdo Arestides Joaquim Macamo
Fisica Escolar Naiade Azevedo
Educagdo, Educagdo Fisica Escolar ¢ Dr. Paulo Evaldo Fensterseifer UFSC
Diversidade Cultural Dr. Santiago Pich
2015 Formagdo Cultural e Educa¢do na Bruno de Almeida Faria Elizete | UFSC
Infancia: Um Relato de Experiéncia Ruschel PREFEITURA
Sobre o Tema da Cultura Africana e MUNICIPAL DE
Afro-Brasileira FLORIANOPOLIS
2018 Racismos, Etnia e Diversidades: Mini- Chirstian Muleka Mwewa,

Conferéncia para Miudas e Miudos

Curiosos

Patricia Ferraz de Matos,
Inde Muriel Gongalves de Santana

Fonte: Elaborado pela autora, 2019.
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