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A Teoria Critica do Curriculo € um movimento de
constante problematizacdo e questionamento. Nesse
processo, novas questdes e temas vém se incorporar
aqueles que, desde o seu inicio, estiveram no centro
de sua preocupacio. E nisso que constitui sua validade
e potencial. Estd é uma historia que evidentemente
ainda ndo terminou. Na verdade, talvez esteja apenas
comecando.

(SILVA, 1996)



RESUMO

Este trabalho problematiza compreensfes de pedagogias criticas e pds-criticas no contexto
contemporaneo, considerando o contexto da Educacdo e da Educacdo Fisica. Toma como
principal referéncia de problematizacdo Silva (1999), um dos principais autores responsaveis
por consolidar no Brasil a distingdo entre pedagogias criticas e pedagogias pds-criticas. A
obra “Documentos de Identidade”, da Educacéo, apresenta forte influéncia naqueles que, na
Educacdo Fisica, trabalnam com o debate pos-critico, como Marcos Garcia Neira e
colaboradores. A compreensdo do que sdo as pedagogias criticas para Silva (1999) e,
consequentemente, para Neira e colaboradores desconsidera representacfes, renovacdes e
(re)organizacBes politico-epistemoldgicas das pedagogias criticas. Com o objetivo de
problematizar esse diagndstico, dialogamos com referenciais da Educacdo e da Educacéo
Fisica que apresentam (auto)criticas e atualizacfes das pedagogias criticas principalmente a
partir dos anos de 1990. Esses referenciais consideram a aproximacao das pedagogias criticas
de tendéncias e tradicdes analiticas além daquelas macroecondmicas; e de conceitos além
daqueles ligados a classe social, ideologia, relacdes sociais de producdo e capitalismo.
Demonstra, por meio de interlocugdes, como as pedagogias criticas vém sendo subjugadas em
sua apresentacdo via pedagogias pés-criticas. Frente a falta de clareza entre as supostas
fronteiras que distinguem as pedagogias criticas das pedagogias pos-criticas, conclui-se pela
necessidade de que os autores do campo repensem o0 uso dessas classificacdes, tendo como
opcéo organizarem-se a partir de um tnico teto amplo, o “Big tent”, intensificando a luta

contra as mais variadas formas de injustigas sociais.

Palavras-chave: Pedagogias criticas; Pedagogias pds-criticas; Educacdo; Educacao Fisica.



RESUMEN

Este trabajo problematiza entendimientos de las pedagogias criticas y postcriticas en el
contexto contemporaneo, considerando el contexto de la Educacion y de la Educacion Fisica.
Toma a Silva (1999) como principal referente de problematizacion, uno de los principales
autores responsables de consolidar en Brasil la distincion entre pedagogias criticas y
pedagogias postcriticas. La obra “Documentos de identidad”, de Educacion, tiene una fuerte
influencia en quienes, en la Educacion Fisica, trabajan con el debate postcritico, como Marcos
Garcia Neira y colaboradores. La comprension de lo que son las pedagogias criticas para Silva
(1999) vy, en consecuencia, para Neira y colaboradores desconoce representaciones,
renovaciones y (re)organizaciones politico-epistemolégicas de las pedagogias criticas. Con el
objetivo de problematizar este diagndstico, dialogamos con referencias de Educacion y
Educacién Fisica que presentan (auto)criticas y actualizaciones de pedagogias criticas
principalmente a partir de la década de 1990. Estas referencias consideran el acercamiento de
las pedagogias criticas a las tendencias y tradiciones analiticas ademas de las
macroecondmicas; y de conceptos mas alla de los vinculados a la clase social, ideologia,
relaciones sociales de produccion y capitalismo. Demuestra, a través de interlocuciones, como
las pedagogias criticas han sido subyugadas en su presentacion a través de pedagogias
postcriticas. Ante la falta de claridad entre las supuestas fronteras que distinguen a las
pedagogias criticas de las postcriticas, se concluye que los autores en el campo necesitan
repensar el uso de estas clasificaciones, con la opcion de organizarse desde un Gnico techo
amplio, el “Big Tent”, intensificando la lucha contra las mas variadas formas de injusticia

social.

Palabras clave: Pedagogias criticas; Pedagogias postcriticas; Educacion; Educacion Fisica.



ABSTRACT

This work questions the comprehension of critical and post-critical pedagogies in a
contemporary context, considering the Education and the Physical Education contexts. It takes
as main reference Silva’s (1999) questioning, one of the main authors responsible for
consolidating in Brazil the distinction between the critical and the post-critical pedagogies.
The work “Documentos de Identidade”, from Education, presents a strong influence on those
who, in the Physical Education, work with the post-critical debate, such as Marcos Garcia
Neira and collaborators. The comprehension of what the critical pedagogies are for Silva
(1999) and, consequently, for Neira and collaborators disregards representations, renovations
and political-epistemological (re)organizations of the critical pedagogies. Aiming to question
this diagnostic, we dialogue to Education and Physical Education references which present
(auto)critical and updates of the critical pedagogies mainly since 1990. These references
consider the approach of tendencies and analytical traditions of critical pedagogies besides
those macroeconomics; and the concepts beyond those connected to social class, ideology,
social relation of production and capitalism. They demonstrate, through interlocutions, how
the critical pedagogies are being subjugated in their presentation via post-critical pedagogies.
Before the lack of clarity between the supposed frontiers which distinguish the critical
pedagogies to the post-critical pedagogies, it was concluded the need for the field authors to
rethink the use of those classifications, having as an option to organize themselves from a
single broad ceiling, the “Big tent”, intensifying the fight against the most varied forms of

social injustices.

Keywords: Critical Pedagogies; Post-critical Pedagogies; Education; Physical Education.
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APRESENTACAO

Durante o processo seletivo de mestrado do ano de 2014, tive a oportunidade de ser
apresentado a discussdo critica e pos-critica na Educacdo. Ao submeter meus projetos de
pesquisas a trés universidades — por receio de ndo ser aprovado — recebi o resultando que um
deles havia sido reprovado — na Faculdade de Educagdo da Universidade Federal de Minas
Gerais (UFMG) — e a felicidade de os outros dois terem sido aprovados — na Faculdade de
Educacao da UFJF e da UFSJ. Fiquei um pouco confuso, afinal, eram projetos proximos e um
deles apresentou resultado bem diferente dos outros.

Ao aprofundar meus estudos, percebi que havia submetido um projeto construido com
bases filosoficas criticas para uma professora que se referenciava em bases filosoficas tidas
como pos-criticas, Marlucy Alves Paraiso (UFMG). Estando naguele momento com a
curiosidade agucada pds-reprovacdo/aprovacdo, e findados os processos seletivos dos
mestrados, entrei em contato com a professora Marlucy para aprender mais a respeito da
discussdo que me era estranha.

Fui convidado a participar das reuniées do grupo de estudos coordenado por Marlucy,
0 grupo de estudos em curriculo e cultura (GECC) da UFMG. Durante alguns meses
desloquei-me de S&o Jodo del-Rei, (MG), cidade na qual morava, para Belo Horizonte, (MG),
todas as quintas-feiras. Estudamos Foucault, Nietzsche, Derrida, Deleuze e diversos autores e
textos voltados para a analise pds-estruturalista do curriculo. Foi uma experiéncia bem rica.
Todavia, minha compreensao do que era a filosofia critica ainda se limitava a algo fixado no
marxismo, em sua representacdo mais ortodoxa e macroeconomica.

No ano de 2015, tive a felicidade de participar do Congresso Brasileiro de Ciéncias do
Esporte (Conbrace) em Vitoria-ES. Na feira literaria do evento, deparei-me com um livro que
apresentava como Valter Bracht havia construido o “movimento de seu pensamento” na
Educacédo Fisica. A obra organizada por Felipe Quintdo de Almeida e lvan Marcelo Gomes
chamava-se “Valter Bracht e a Educacdo Fisica: um pensamento em movimento”. Mal sabia
que esse livro mudaria minha compreensdo da tradicdo filosofica critica, e, em especial,
culminaria por me apresentar uma compreensdo de pedagogia critica que se renovava
(auto)criticamente.

Em 2016, motivado pela forma com que Bracht construira sua “atividade
epistemoldgica na Educagao Fisica” via pedagogia critica, escrevi e submeti um projeto de
doutorado ao PPGEF/UFES. Com o titulo “Valter Bracht e a atividade epistemolodgica: um

pensamento (auto)critico na Educagdo Fisica”. Propus inicialmente estudar a forma com que



Bracht construiu seu pensamento critico ao longo de toda sua obra. Uma proposta de estudo
inspirada em uma provocacdo de Alexandre Vaz, que, em um dos capitulos do livro
organizado por Felipe e lvan, destacou a necessidade de alguém estudar as relacdes teorico-
filoséficas de Valter ao longo de sua carreira. Tive a felicidade de ser aprovado.

Em 2017, em Goiania, durante 0 XX CONBRACE, participei como ouvinte de um
minicurso ofertado por integrantes do Grupo de Pesquisas em Educacdo Fisica escolar da
Faculdade de Educacdo Fisica da Universidade de Sdo Paulo (GPEF), em especial por Mario
Nunes. Conhecido por enfatizar as pedagogias poés-criticas na Educacdo Fisica, Mario
apresentou a importancia de tal proposta a partir de uma critica a compreensdo de pedagogia
critica, fez isso referenciado em Silva (1999). Essa critica das pedagogias criticas despertou
em mim alguns incbmodos que tive a liberdade de expressar logo ap0s a fala de Mério. Talvez
o principal deles tenha sido o de compreender que tal entendimento de pedagogia critica
parecia ndo mais encontrar abrigo no contemporaneo frente ao “movimento” das pedagogias
(auto)criticas.

Em 2018, qualifiquei meu projeto de doutorado; dentre as contribuicdes dos membros
da banca, algumas indagavam a importancia da renovacdo das pedagogias criticas na
Educacédo Fisica nas Gltimas décadas, inclusive nos estudos de Valter. Essas contribuigdes,
somadas as experiéncias vivenciadas, a leitura de alguns textos durante o doutorado e também
a algumas provocacgdes do meu orientador Felipe Quintdo de Almeida, resultaram no trabalho
gue vos apresento. Um trabalho cuja centralidade ocorre em uma espécie de (re)apresentacdo
politico-epistemoldgica das pedagogias (pos)criticas na Educacdo e, especialmente, na
Educacdo Fisica, em busca de contribuir para o entendimento da ndo oposicdo entre as
pedagogias criticas e as pos-criticas. Para isso, tomo como ponto de partida as relagdes de
disputa e poder que tém sido estabelecidas com e a partir de estudos denominados pos-

criticos, também as compreensdes desses ultimos do que sejam as pedagogias criticas.
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INTRODUCAO

1 Situando o debate

Historicamente, as teorias e as praticas educacionais estdo estreitamente ligadas aos
contextos sociais (GIROUX, 1993). Isso pode ser percebido em Dewey (1916), Freire (1970),
Althusser (1970), Bourdieu e Passeron (1970) Baudelot e Establet (1971), Bernstein (1971),
Young (1971), Bowles e Gintis (1976), Aplle (1979), Saviani (1983), Silva, (1993, 1999),
Kunz, (1991, 1994), Soares et al. (1992), Bracht (1992, 1997, 1999, 2019), Costa (1999),
Neira e Nunes (2006, 2009, 2020), Neira e Uivinha (2009), Devis-Devis (2012), Gomes,
Almeida e Velozo (2013), Ghanem e Neira (2014), Neira (2019), Kirk (2019), Bracht e
Almeida (2019) e em diversos outros autores que desenvolveram seus trabalhos tendo como
principios a busca pelo desenvolvimento da capacidade critica e da responsabilidade social.

O advento das grandes agitacdes e das transformacgdes sociais iniciadas a partir da
década de 1960 ao longo do mundo, marcado no Brasil pela luta contra a Ditadura Militar,
contribuiu para que fosse ampliada no plano educacional a busca pelo desenvolvimento da
capacidade critica e pela responsabilidade social. Na Educacdo Fisica, a énfase em seu
subuniverso simbélico critico aconteceu principalmente a partir do estreitamento das relaces
com o universo simbdlico da Educacdo e das ciéncias humanas e sociais em geral a partir da
década de 1980 por meio de discussdes pedagogicas criticas.

As pedagogias criticas’ logo de inicio efetuaram uma grande inversdo nos
fundamentos que antes eram pautados pelas pedagogias tradicionais na Educacdo (SILVA,
1999). Na Educacdo Fisica, 0 mesmo ocorreu em relacdo as abordagens com vieses mais
fisiologicos e anatdmicos. Influenciadas inicialmente pelas discussdes pedagogicas de
referéncia marxista via Pedagogia Historico Critica (PHC). Essa perspectiva de pedagogias
criticas questionava e denunciava, por vias educacionais, as formas dominantes de
conhecimento, aquelas que, segundo essa linha de pensamento, visavam garantir o status quo
dominante. Propunham, via movimento que viria a ser chamado de renovador, uma Educacéo
Fisica cultural, cujo objeto de estudo partisse da cultura. Uma grande obra marcou essa
referéncia pedagogica critica na &rea, foi o livro “Metodologia do Ensino da Educagéo

Fisica”, langado por um coletivo de autores no ano de 1992.

! Como ndo existe uma Unica perspectiva de pedagogia critica devemos falar em pedagogias criticas,
de forma plural, sendo essa compreenséo de Kirk (2019) adotada neste texto.
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Todavia, as referéncias das pedagogias criticas que se orientavam a partir dos
referenciais marxistas da PHC, apesar de sua importancia, com o passar dos anos comegaram
a ser alvos de questionamentos. Esses questionamentos tiveram como incentivadores o acesso
e o aprofundamento a outras literaturas e discussdes. Foram colocados sob suspeita muitos
dos pressupostos que se faziam aparentes nessas primeiras referéncias criticas, como, por
exemplo: o potencial explicativo da verdade cientifica; o significado de ideologia; a rigidez
das identidades; a compreenséo educacional e a social subordinadas a economia; o realismo
forte; a busca por um determinado projeto revolucionario de sociedade. Questionavam-se as
condigbes dessas compreensdes de atender as exigéncias do mundo contemporaneo
(BRACHT, 2014).

Esse momento “redesenhado” foi impulsionado por problematizacdes socioculturais
postas a propria modernidade. Nessa esteira, coube a atualizacdo das teorias pedagogicas em
prol das novas experiéncias e das novas compreensdes. Essas questdes, como se pode
presumir, trouxeram dilemas para as pedagogias criticas. O risco de as pedagogias criticas
seguirem na linha pedagdgica que ndo contestava/ampliava seu olhar macroeconémico, que
ndo questionava a ciéncia, a razdo e a modernidade era o de deixar passar despercebidas
outras formas de injusticas sociais, além das econdmicas, e indiretamente contribuir para que
areas de conhecimento destoassem da realidade social e dos desafios democratico-
educacionais. Fez-se necessario, portanto, o desenvolvimento de perspectivas de pedagogias
criticas que rediscutissem, (auto)criticassem e apropriassem-se de outros referenciais além do
marxista ortodoxo, a partir da consideracdo de uma variedade de locais de lutas/justicas
sociais.

Nessa linha, as pedagogias criticas passaram a construir criticas mais abrangentes e
mais diversificadas; principalmente a partir dos anos de 1990 (MOREIRA, 1999), que
abarcavam diversos fenbmenos politico-educacionais, que, por sua vez, ndo negavam a
importancia do direcionamento do olhar as dinamicas especificas de vida (SILVA, 1993).
Apresentaram conceitos que tratavam da dominacgdo cultural — como feminismo e raca —;
aproximaram-se dos estudos culturais, do pensamento p6s-moderno (critico a modernidade) e
pos-estruturalista. Na Educagdo Fisica, também percebemos essas renovagdes. Podemos
destaca-las nas producdes do Brasil e de outros paises, como, por exemplo, aqueles que
possuem a lingua inglesa como dominante (ALMEIDA; BRACHT, 2019; KIRK, 2019).

A eminéncia de perspectivas pedagdgicas pés-criticas nas Ultimas décadas tem
apresentado ao campo da Educagdo e da Educacdo Fisica compreensdes de pedagogias

criticas limitadas as analises macroecondnicas, restritas a elas. Advindas das proprias
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pedagogias pos-criticas, essas andlises da suposta impossibilidade de as pedagogias criticas
renovarem-se possibilitam que as pedagogias pos-criticas apresentem-se como capazes dessa
“renova¢do”. Nesse objetivo, “incorporam” conceitos como identidade, género, diferenca,
etnia, e também tendéncias como o pdés-estruturalismo e 0 pds-modernismo, colocando-se
como aquelas perspectivas pedagogicas que pautam — na Educacdo e na Educacao Fisica — 0
debate da diferenca.

As pedagogias poés-criticas, portanto, apresentam-se como a continuidade das
pedagogias criticas, sua ampliacdo conceitual, politica e epistemoldgica; assinalando por
vezes, “[...] o fim da pedagogia critica e o comeco da pedagogia pds-critica” (SILVA, 2013,
p. 115). Na Educacdo Fisica, sob influéncia da Educacdo, as pedagogias pos-criticas se
colocam também como aquelas que vdo além das pedagogias criticas sob o prisma da
incorporacdo da pratica cultural. Como acontece na Educacdo, na Educacdo Fisica, aqueles
que se vinculam ao poés-critico ndo reconhecem o processo de renovacao das pedagogias
criticas; situam essas Ultimas, em sintese, a sua referéncia macroeconémica, e declaram que
problematizacfes que vao além dessa leitura sdo pertencentes aos movimentos que constroem
e representam.

As pedagogias criticas, diante desse cenario, veem-se de fato em crise. Ja haviam se
visto em crise outrora, quando se depararam com as mudancas globais, com as criticas a
modernidade e a elas proprias, pautando sua necessidade de renovacdo. Agora a crise ocorre
justamente pela acusacdo de sua ndo renovacdo e estagnacdo. Entendemos, como ja
apresentamos, que sdo perceptiveis diversas renovacfes das pedagogias criticas da Educacéo
e em especial da Educacdo Fisica que as fazem “ir além” daquela sua perspectiva inicial, com
a leitura fortemente influenciada pela macroeconomia. No decorrer da tese, buscaremos
demonstrar isso, a fim de apresentarmos o qudo infrutifera é a distincao entre pedagogias pos-
criticas e pedagogias criticas. Problematizar essas questdes pode nos ajudar a termos mais
clareza de nossas praticas profissionais, das possibilidades de orienta-las a partir das mais

variadas formas de combate as injusticas sociais.

2 Questdes e objetivos

Esta pesquisa de doutorado tem por finalidade problematizar a distin¢cdo entre
pedagogias criticas e pedagogias pos-criticas no contemporaneo, considerando a paisagem da
Educagdo, em geral, e da Educagdo Fisica, em especifico. Toma-se aqui como principal

referéncia de problematizacdo o livro “Documentos de Identidade: uma introdugdo as teorias
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do curriculo”, de Tomaz Tadeu da Silva (1999), por ter ele consolidado, no Brasil, a distingéo
entre a teoria educacional critica e a teoria educacional pés-critica (ALMEIDA; BRACHT,
2019; NEIRA; NUNES, 2020). Além disso, essa obra apresenta forte influéncia naqueles que,
na Educacdo Fisica, trabalham com o debate educacional pés-critico, como Marcos Garcia
Neira e colaboradores.

Marcos Garcia Neira é um dos principais autores da Educagdo Fisica contemporanea.
Na companhia de seus colegas e colaboradores, como Mario Nunes, Neira fomenta o debate
educacional pos-critico, tendo como uma de suas principais referéncias Silva e sua
compreensdo do que sdo as teorias educacionais criticas e pos-criticas. No livro “Educagdo
Fisica, Curriculo e Cultura”, por exemplo, escrito por Neira ¢ Nunes (2009), Silva aparece
como o autor mais citado em tom de concordancia, inclusive no nimero de obras, séo sete no
total. A obra “Documentos de identidade” (SILVA, 1999) marca presenca na grande maioria
dos trabalhos de Neira e seus colaboradores, inclusive nessa que citamos.

Por entendermos que a obra de Silva (1999) apresenta ambiguidades em relacdo ao
gue o autor denomina de teorias educacionais criticas — como, por exemplo, a limitacdo de
suas analises as obras escritas até o inicio dos anos de 1980, a centralidade dada ao marxismo
ortodoxo na pedagogia critica, e também a ndo consideracdo da andlise de poder além da
economia —, utilizamos outros referenciais que apresentam atualizagcbes das pedagogias
criticas, principalmente a partir dos anos de 1990. Esses referenciais consideram a
aproximacdo das pedagogias criticas de outras tendéncias e tradi¢cGes analiticas, como o pos-
estruturalismo, e de outros conceitos, como aqueles ligados aos estudos feministas, aos
estudos de raca e aos estudos de género.

Assim, questionamos: O que sdo as pedagogias criticas? O que sdo as pedagogias pos-
criticas? De quais aspectos epistemoldgicos, conceituais e politicos Silva (1999) e Neira e
colaboradores lancam méao para firmar teorias educacionais pds-criticas/pedagogias pos-
criticas e distingui-las das teorias educacionais criticas/pedagogias criticas? A analise operada
por Silva (1999) pode ser questionada considerando a paisagem cognitiva das pedagogias
criticas na Educacdo? A andlise operada por Neira e colaboradores pode ser questionada
considerando a paisagem cognitiva das pedagogias criticas na Educacao Fisica? Diante dessas
questdes, as pedagogias pos-criticas, ao operarem politica-epistemologicamente, se
distanciam realmente das pedagogias-criticas? Existem fronteiras claras que determinam o
gue sejam as pedagogias criticas e as pedagogias pos-criticas?

Essas questdes perpassam fundamentalmente pela pressuposicdo de que existe uma

disputa de forcas tedricas, epistemoldgicas e politicas que configuram a relagdo “pds” e
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“critica” na Educacdo e na Educacdo Fisica; bem como hé certas injusticas no que diz respeito
as descricOes de pedagogias criticas pelas pedagogias pos-criticas nessas duas areas, fixando-
Ihes identidades que ndo as representam em suas mais variadas tendéncias e, assim, limitam-
nas. A tradicdo critica ao ampliar-se politico-epistemologicamente, indo além do marxismo e
da critica ao poder econémico, principalmente a partir dos anos de 1990 como aponta Silva
(1993, 1996), Moreira (1999) e Devis-Devis (2012), ndo ganha destaques no livro
“Documentos de identidade” (1999), nem como nas producdes de Neira e colaboradores,
referenciadas, em sua grande maioria, nessa producéo de Silva (1999).

S&o objetivos gerais da tese: (1) problematizar o que sdo as pedagogias criticas e pos-
criticas; (2) analisar a classificacdo que opde pedagogias criticas e pedagogias pds-criticas na
Educacdo e na Educacdo Fisica. Sdo objetivos especificos da tese: (1) identificar os
procedimentos adotados por Silva (1999) durante o processo de elaboracdo das distingbes
entre teorias educacionais criticas e pés-criticas; (2) identificar a organizacdo dos referenciais
epistemoldgicos, conceituais e politicos das teorias educacionais criticas propostas por Silva
(1999); (3) analisar a compreensao de Silva (1999) acerca de teorias educacionais criticas e de
teorias educacionais pos-criticas e de suas influéncias na Educacdo Fisica a partir de Neira e
colaboradores; (4) estabelecer interlocugdes com o debate educacional contemporaneo das
pedagogias criticas na Educacéo e principalmente na Educacéo Fisica.

Buscamos nesta tese contribuir com as discussdes pertinentes aos estudos politico-
epistemoldgicos e pedagdgicos da Educacdo e da Educacdo Fisica, bem como “fazer justica”
as pedagogias criticas, que, no nosso entendimento, tém sido subestimadas nas compreensdes
denominadas “p6s”, as quais, ainda, em ultima instancia, por vezes, advogam em prol da
classificacdo que opde pedagogias criticas e pos-criticas. Tal classificacdo constrange e limita
0 pluralismo tedrico-pedagogico que se mostra combativo as injusticas sociais. Temos pela
frente questdes de dificeis respostas, todavia, seguramente sdo também importantes pontos

que tangenciam duas relevantes areas de conhecimento.

3 Caminhos tedrico-metodoldgicos

Uma das caracteristicas deste nosso estudo € que ele se insere em um movimento que
acentua o carater reflexivo da Educacdo e da Educacdo Fisica. Para Giddens (1997) a
reflexividade leva a certa destradicionalizacdo e a certa desnaturalizagdo. Como consequéncia
sdo percebidas instabilidades, crises e incertezas que exigem mais das areas estudadas, no

nosso caso a Educacdo e a Educacdo Fisica. Bracht (2019) compreende que esse processo é
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angustiante e exige o reconhecimento da pluralidade e da consequente disputa interna,
focamos nas pedagogias criticas e pos-criticas.

As incertezas, todavia, ndo significam falta de orientacdo, indicam bem mais a
pluralidade de caminhos possiveis. Exigem opcGes e engajamento de seus agentes em prol do
pleiteamento de autonomia, como formuladores de projetos, corresponsaveis por eles. A
perspectiva de pedagogia critica que surgiu nos anos de 1980 na Educacéo Fisica, critica aos
interesses militares, econémicos e cientifico-esportivos, significou um passo enorme. A partir
de 1990 no Brasil, foi apresentada ampliacdo no que diz respeito as perspectivas que operam
com novos conceitos, tendéncias e consideram injusticas sociais além dos marcadores socio-
econdmicos (BRACH; ALMEIDA, 2019; DEVIS-DEVIS, 2012; FENSTERSEIFER, 2014).

As pedagogias pos-criticas que emergem na Educacdo Fisica apés os anos 2000
apresentam-se com a proposta de ir além das pedagogias criticas. Seus avancos, todavia,
parecem concentrar-se mais em questes pedagogicas, principalmente na discussao de cultura
e de préticas culturais. Elas sugerem caminhos ao que Daolio (2010) viria a denominar de
tensdes do pensar a Educacdo Fisica como pratica cultural. Consideram a necessaria
diversidade de alunos, de culturas corporais e de contextos culturais nas praticas pedagogicas
e nos curriculos da Educacdo Fisica. Entretanto, as pedagogias pos-criticas tomam para si
conceitos e tendéncias que ganham maior visibilidade no que alguns autores preferem
denominar pés-modernidade.

Compreendemos o0 pds-moderno — dentre a falta de consenso para o seu significado —
como um movimento que revisita a modernidade e a ela opera criticas em dire¢cdo a um
conjunto de condi¢des sociais, as quais estdo produzindo novas formas de critica cultural, ou
autocriticas, sendo ele uma continuidade da modernidade atenta a novos mapas sociais,
culturais e geograficos (GIROUX, 1993), aberto as relacdes inclusive com as pedagogias
criticas. A pos-modernidade, em sintese, é a propria modernidade se pensando, sendo
autocritica, ndo sendo esse movimento alheio as pedagogias criticas.

Portanto, nessa linha, metodologicamente nossa tese caracterizou-se como uma
pesquisa teorica que recolhe e seleciona conhecimentos e informagGes a acerca de problemas
e/ou hipéteses ja organizados e trabalhados por outros autores no que diz respeito as
pedagogias criticas e as pos-criticas, na esteira do que propde Mattos et al,. (2008). No que
denominamos de primeira parte da tese, temos como intuito oferecer ao leitor uma revisao
critica a respeito dos aspectos da teorizacdo critica e pds-critica adotada por Silva (1999).
Trata-se de uma abertura e de um suporte para as reflexdes que serdo desenvolvidas ao longo

da tese.
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Toda a primeira parte da tese tem como impulso o livro “Documentos de identidade:
uma introducdo as teorias do curriculo”. Para Silva (1999) as posig¢des historicamente
assumidas pelas teorias da educagdo ao conceberem a escola e ao fornecerem explicacdes e
fundamentaces a respeito de seus fatos podem ser classificadas em: (1) teorias educacionais
ndo criticas ou tradicionais; (2) teorias educacionais criticas e (3) teorias educacionais pos-
criticas. Além dos destaques que ja fizemos a respeito da importancia de Silva nessas
discussdes,

No primeiro capitulo apresentamos reflexdes no que diz respeito ao que Silva (1999)
denomina de teorias educacionais tradicionais, criticas e pos-criticas. Nosso foco de analise
direciona-se principalmente ao que o autor estabelece como teorias educacionais criticas e
suas possiveis limitacdes. A partir dessa compreensdo de teorias educacionais criticas,
realizamos interlocucGes com o que Silva Lopes (2013) assinala que as teorias pos-criticas
circulam no Brasil desde os anos de 1990 por influéncia principalmente desse autor. (1999)
compreende como teorias educacionais pos-criticas.

No segundo capitulo colocamos questbes a compreensdo de teorias educacionais
criticas de Silva (1999), fazemos isso, principalmente, a partir de Moreira (1999) e sua
exposicdo de como as pedagogias criticas assinalam, em especial a partir dos anos de 1990,
renovacBes. Tomamos também como importante referéncia, dentre outros autores, a propria
compreensdo de teorias educacionais criticas adotada por Silva no ano de 1993. Em tom
diametralmente oposto ao que viria a ser sua compreensdo anos depois, 0 autor apresentava a
possibilidade e a necessidade de didlogo das teorias educacionais criticas com conceitos e
tendéncias que no ano de 1999 viria a considerar como ligados ao pos-critico.

Na segunda parte, adentramos de forma mais direta a discussdo das pedagogias criticas
e das pedagogias pds-criticas na Educacdo Fisica. Selecionamos alguns artigos e livros a
respeito dessas tematicas que nos possibilitaram problematiza-las, bem como suas relacdes e
diferengas. Assim, no terceiro capitulo apresentamos um panorama geral das pedagogias
criticas da Educacdo Fisica, buscamos, com isso, demonstrar sua amplitude e renovacéo. No
quarto capitulo problematizamos como Neira e colaboradores, influenciados por Silva (1999),
compreendem, durante suas trajetdrias académicas, as teorias educacionais criticas e as teorias
educacionais pos-criticas na Educacdo Fisica. Para isso selecionamos obras dos autores de
diferentes periodos. Alem disso, frisamos que, independente da denominagdo pos-critica
adotada, fica claro que Neira e colaboradores somam-se a outros autores criticos no intuito de
apresentar contribuicdes frente aos desafios das tensdes da Educacdo Fisica enquanto pratica

cultural e também no processo de contraposi¢éo as injusticas sociais.
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Nas consideracOes finais, direcionamos nosso olhar para as pedagogias pos-criticas e
para as pedagogias criticas da Educagdo Fisica novamente. Ressaltamos a (in)consisténcia
politico-epistemologica de certa “guerra” conceitual/classificatoria entre criticos e pds-criticos
no campo educacional e da Educacdo Fisica. Enfatizamos que as pedagogias pos-criticas e
suas problematizacdes dialogam com as das pedagogias criticas; aquelas ndo demonstram
elementos que ndo sejam passiveis de problematizagdo via pedagogias criticas. Sugerimos que
as apresentacOes das pedagogias criticas e das pedagogias pos-criticas, portanto, déem-se de
forma a reafirmar uma proposta mais ampla, que enfatize mdltiplas perspectivas contra as
injusticas sociais a partir de um unico teto, o “Big tent”. Essa expressdo ja vem sendo
utilizada por alguns colegas no exterior (LATHER, 1998; PHILPOT 2016; ROSSI et al.,
2009; TINNING, 2010).
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PRIMEIRA PARTE
CAPITULO 1

TEORIAS TRADICIONAIS, CRITICAS E POS-CRITICAS NA EDUCACAO: UMA
LEITURA COM TOMAZ TADEU DA SILVA.

1.1 Das teorias educacionais tradicionais as teorias educacionais criticas: onde nossa

critica comeca

Silva (1999) nos ensina que Bobbitt (1918) ao escrever o livro “The Curriculum”,
tracou os contornos da escolarizacdo de massas em busca de métodos, resultados e
mensuragdes claras. Os objetivos da educacdo deveriam ser organizados para que os alunos
obtivessem éxito nas ocupacOes profissionais da vida adulta, eram meios para a
profissionalizacdo. O modelo de Bobbitt (1918) acenava positivamente para a economia e
para 0 mercado, era guiado pela palavra-chave “eficiéncia” e visualiza a escola como uma
espécie de empresa.

O sistema educacional deveria ser eficiente como qualquer outra empresa do mercado.
Para obter éxito nessa proposta, Bobbitt (1918) queria transferir para a escola uma proposta de
Frederick Taylor, na qual essa instituicdo deveria funcionar de acordo com os principios da
administracdo cientifica. A atracdo e a influéncia de Bobbitt davam-se, principalmente, por
sua proposta transparecer permitir a educacdo tornar-se cientifica. Delineavam-se 0s
contornos do que viria a ser e a fundamentar as teorias educacionais tradicionais ou ndo
criticas.

Segundo Silva (1999), Ralph Tyler (1949) contribuiu para que a proposta de Bobbitt
ganhasse aderéncia, inclusive no Brasil. Tyler centrou seus estudos na ideia de organizacao e
desenvolvimento, concebendo o curriculo como uma questéo técnica. A partir disso, o autor
compreendia que o curriculo deveria responder quatro questfes basicas: a) quais 0s objetivos
educacionais que a escola deve atingir?; b) quais as experiéncias educacionais que serdo
oferecidas para alcancar esse proposito?; ¢) qual a organizacdo em prol da eficiéncia das
experiéncias educacionais?; e d) o que apresenta a certeza de que 0s objetivos estdo sendo
alcancados? Essas quatro questBes correspondem sequencialmente & compreensdo de
curriculo ou estruturagdo do conhecimento voltado para: (a); ensino; (b, ¢) instrugdo ou

didatica; e (d) mensuragéo ou avaliagao.
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Na leitura de Silva (1999), as teorias educacionais criticas configuram-se em diversos
lugares do mundo, principalmente a partir da década de 1960, com base nos movimentos de
contestacdo das estruturas sociais relativas as formas dominantes de conhecimento — teorias
tradicionais — e de organizacao social. Essa década é percebida por Silva (1999) como aquela
que ficou marcada pelas grandes agitacbes e transformacbes sociais em busca de
independéncia. Foi assim no movimento das antigas colbnias européias, nos protestos
estudantis da Franca, na continuacdo dos movimentos dos direitos civis dos Estados Unidos,
nos protestos contra a guerra do Vietnd, nos movimentos contraculturais, no movimento
feminista, e na busca pela liberagdo sexual. O inicio das teorias educacionais criticas, segundo
o0 autor, é reflexo desse processo de busca da renovacao tedrica e pedagodgica da educacdo,
influenciando principalmente o curriculo, local considerado como de organizacéo e de disputa
pelo conhecimento que deve ser trabalhado nas escolas.

No Brasil, a principal influéncia do surgimento das teorias educacionais criticas
instaurou-se com a contestacdo da Ditadura Militar. Buscou-se, a partir desse movimento,
questionar as formas dominantes de conhecimento e a organizacdo social autoritaria que
majorava o pais naquela época. Duas vertentes criticas em especial sugeriram novos caminhos
a Educacdo nacional: uma primeira ligada a teoria critica social, referenciada em Saviani e
Libaneo; e uma segunda associada a teoria da educacao popular de Paulo Freire. No campo da
Educacéo Fisica, as duas vertentes influenciaram a obra classica “Metodologia do ensino de
Educacdo Fisica” (Soares et al., 1992). As teorias educacionais criticas demarcaram uma
ruptura paradigmatica com as teorias educacionais até entdo majoritarias, as tradicionais.

Vale, neste ponto da discusséo, acrescentar a informacdo de que um dos autores que
ganhou status de critico no Brasil, Saviani, avalia que entre as teorias educacionais ndo
criticas ou tradicionais e as criticas existem ainda as teorias educacionais critico-
reprodutivistas. As teorias educacionais critico-reprodutivistas sdo aquelas que percebem a
importancia dos condicionantes sociais na educacdo, entretanto, ndo percebem formas de
supera-los, acabam em razdo disso, na leitura do autor, reproduzindo as desigualdades sociais
ou contribuindo para que a educacao as reproduza.

Saviani (1983) elenca o0s seguintes trabalhos como critico-reprodutivistas: “A
reproducdo: elementos para uma teoria do sistema de ensino” de Bourdieu e¢ Passeron,
“Ideologia e aparelhos ideologicos do estado” de Althusser e “L’ecole capitaliste en France”
de Baudelot e Establet. Para uma teoria critica da Educacdo, Saviani (1983) defende um
posicionamento do ponto de vista do interesse dos dominados, que supere o poder ilusério das

teorias ndo criticas e também a impoténcia das teorias criticas reprodutivistas.
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Enquanto Saviani (1983) opta por organizar as teorias educacionais criticas entre
aquelas que apresentam uma proposta de superagdo dos condicionantes sociais, portanto
criticas, e as outras que apenas 0s percebem, as criticas reprodutivistas, Silva (1999) opta por
compreendé-las entre, de um lado, as que realizam analises de forma mais ampla ou geral e,
de outro, as que direcionam seus estudos para as questdes do curriculo.

Como exemplos da vertente de analises mais amplas, sdo citados o ensaio de Althusser
“A ideologia e os aparelhos ideoldgicos do estado”, 0 livro “A reprodugdo” de Bourdieu e
Passeron na Franca; e o livro “Schooling in capitalist America” de Bowles e Gintis nos
Estados Unidos. No que diz respeito as questfes que permeiam mais diretamente o curriculo,
séo destacados Paulo Freire com “A pedagogia do oprimido” no Brasil, a nova sociologia da
educacdo dos anglos saxdes Michael Young, Michael Apple, William Pinar e, posteriormente,
Henry Giroux, Baudelot e Estabelet principalmente na obra francesa “L’école capitaliste na
France” e nos Estados Unidos e no Canadd, sdo mencionados os trabalhos de Bernstein
“Class, cades and control” e de Pinar e Grumer “Toward a poor curriculum”.

Por se tratar de um dos nossos objetivos analisar o que propde Silva (1999) no que diz
respeito as questdes politico-epistemoldgicas, e também por se tratar do nosso objetivo
principal problematizar as pedagogias criticas nesse viés, apresentaremos de forma
cronologicamente organizada e sem divisdes de vertentes — mais ampla ou voltadas para o
curriculo — como o autor classifica e 0 que denomina como principal producdo mundial das

teorias educacionais criticas:

1970 - Paulo Freire, A pedagogia do oprimido

1970 - Louis Althusser, A ideologia e os aparelhos ideoldgicos de estado

1970 - Pierre Bourdieu e Jean-Claude Passeron, A reproducéo

1971 - Baudelot e Estabiet, L'école capitaliste en France

1971 - Basil Bernstein, Class, codes and control, V. 1

1971 - Michael Young, Knowledge and control: new directions for the sociology of education
1976 - Samuel Bowles e Herbert Gintis, Schooling in capitalist America

1976 - William Pinar e Madeleine Grumet, Toward a poor curriculum

1979 - Michael Apple, Ideologia e curriculo

Essa classificacdo ¢ feita por Silva (1999) no capitulo denominado “Das teorias
tradicionais as teorias criticas”, mais especificamente no topico “Onde a critica comeca:

ideologia, reproducéo, resisténcia”. Trata-se do que o autor chama de uma breve cronologia
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dos marcos fundamentais tanto das teorias educacionais criticas mais gerais quanto das teorias
criticas sobre curriculo, indo do ano de 1970 ao ano de 1979. Ao longo do capitulo dedicado
as teorias criticas, ou seja, no corpo do livro, Silva (1999), todavia, ndo segue a cronologia
apresentada.

Como exemplos dessa mudanca de direcdo adotada no corpo do texto estdo as
mencdes a obras pertencentes a década de 1960, como “Educagdo como pratica da liberdade”
(1967) de Paulo Freire. De outro giro, Silva (1999) cita uma obra que teve sua primeira edi¢cdo
divulgada no ano de 1983, “Theory and resistence in education”, escrita por Henry Giroux.
Ou seja, enquanto na cronologia que elabora para representar as teorias educacionais criticas
fundamentais o recorte é realizado somente entre os anos de 1970 e 1979, sendo a obra de
1970 de autoria de Paulo Freire, “Pedagogia do oprimido”, e a de 1979 de autoria de Michael
Apple, “Ideologia e curriculo”, no corpo do texto Silva (1999) cita a obra de 1967 de Freire
como a mais antiga, e a de 1983 de Giroux como a mais recente analisada.

Esse exercicio contribui para que ganhe corpo algumas questdes iniciais. Elas dizem
respeito a limitacdo de ordem cronoldgica das producgdes das teorias educacionais criticas
compreendidas como fundamentais — entre os anos de 1970 até o ano de 1979. Partindo
desse entendimento de Silva (1999), podemos concluir que, para ele, a partir dos anos de 1980
ndo foi elaborada nenhuma producdo critica fundamental. Ndo nos parece claro também o
critério que o faz optar por ndo incluir a obra “Educagdo como pratica da Liberdade” (1967)
nas obras criticas consideradas fundamentais.

Mesmo se nessa nossa primeira questao levassemos em consideracdo que Silva (1999),
no capitulo dedicado as teorias criticas, estende suas analises para o0 ano de 1967, com Freire,
e para 0 ano de 1983, com Giroux, surgiriam outras questdes, como a ndo analise em seu livro
de obras criticas além do ano de 1983. N&o existiam obras criticas a serem analisadas ap6s o
ano de 1983? Se sim, por qual motivo ndo sdo analisadas pelo autor? No livro, essas questdes
também ndo sdo respondidas.

Em tempo, ndo sdo claros também os critérios pelo qual a obra “Theory and
resistence in education” de Giroux (1983) ndo figura entre aquelas fundamentais da pedagogia
critica estruturadas por Silva (1999). Essas informacfes levam-nos a concluir que 0 mesmo
pode ter ocorrido com outras obras de maneira até mesmo mais radical, ndo vindo elas a
aparecem nem no corpo de andlise do texto. Mas por qual motivo? Temos algumas
percepcdes que aparecerdo ao longo deste capitulo.

Além disso, 0 livro “Documentos de Identidade” foi langado no ano de 1999. A

compreensdo de pedagogia critica expressa nele apresenta, portanto, um espaco temporal
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consideravel, especificamente 20 anos se considerarmos as obras elencadas como
fundamentais para as teorias educacionais criticas e 16 anos se considerarmos as obras
analisadas por Silva como pertencentes as teorias educacionais criticas no corpo do texto.
Apesar de o proprio Silva (2013, p. 115) destacar, em alguns momentos, que “0 pos-
modernismo assinala o fim da pedagogia critica e 0 comego da pedagogia pds-critica”, ndo
existem marcadores fidedignos do cessar da producdo critica educacional ap6s 0 avango dessa
proposta, tampouco a partir do periodo analitico em que cessam os estudos do autor no livro
“Documentos de Identidade”.

Bracht e Almeida (2019), assim como ndés, percebem que existem questdes polémicas
na obra de Silva (1999). Principalmente no que diz respeito as supostas fronteiras das teorias
educacionais criticas em busca de firmar distincdo para a existéncia do pos-critico
educacional. Até este momento, ja evidenciamos ao menos duas polémicas nesse sentido: a)
uma primeira que diz respeito ao recorte temporal das obras entendidas como fundamentais
das teorias educacionais criticas e das analises das obras criticas do capitulo Il do livro; e b)
outra que vai de encontro dos critérios de escolha das obras que compdem a caracterizacdo e a
analise das teorias educacionais criticas pelo autor.

Outra polémica que percebemos é que ainda em busca de estabelecer fronteiras entre
as teorias educacionais criticas e pés-criticas, Silva (1999), por ora, leva-nos a entender que o
prefixo “pds” ndo demarca a superacdo da critica — apenas um ir além —, outrora, que “0 pos-
modernismo acaba com qualquer vanguardismo” (SILVA, 2013, p. 115), ou ainda que “0 pds-
modernismo assinala o fim da pedagogia critica e 0 comeco da pedagogia pos-critica”
(SILVA, 2013, p. 115). Cabe acrescentar aqui a informacao de que, na Educacdo Fisica, Neira
e Nunes acompanham essa inconsisténcia, afirmando por vezes que o debate educacional pés-
critico é aquele que vai além da critica, ou seja, “pos ¢ ir além” (NEIRA; NUNES, 2009, p.
136), e, em outros momentos que o debate pds supera a critica. Moreira (1999) e o proprio
Silva (1993), em obra intitulada “Teoria educacional critica em tempos p6s-modernos”, Va0
nos dizer que ndo é bem por ai.

Nos anos de 1990, Moreira (1999) pondera que foram problematizadas pelas
pedagogias criticas contribuicdes de estudos feministas, estudos de raca, estudos culturais e
do pensamento p6s-moderno e pos-estruturalista. Na nossa compreensdo, esse entendimento
de Moreira (1999), como veremos com mais profundidade no préximo capitulo, apresenta
uma possivel justificativa para Silva (1999) ter analisado somente obras da vertente
educacional critica datadas até o inicio dos anos de 1980 em seu livro. Ao fazer isso, Silva

(1999) consegue fixar a compreensdo/identidade das teorias educacionais criticas aos
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conceitos de classe social, ideologia, reproducdo cultural/social, capitalismo,
emancipacao/libertacdo e relagdes sociais de producdo. — mesmo ainda com ressalvas e
contradi¢cGes como veremos adiante.

Silva (1999), com isso, demarca, portanto, a propria orientacdo politico-
epistemoldgica do que chama de teorias educacionais pds-criticas, de seu “ir além” em
relacdo as teorias educacionais criticas ou de sua “superagdo”. As teorias pds-criticas passam
a ser as “detentoras” dos conceitos de etnia, cultura, género e outros, como identidade,
diferenca subjetividade e multiculturalismo; como se as teorias educacionais criticas fossem
incapazes de dialogarem com esses. O que afirmamos pode ser percebido no quadro
conceitual elaborado por Silva (1999), no qual destaca 0s conceitos pertencentes as teorias

educacionais tradicionais, criticas e pds-criticas:

Quadro 01. Conceitos enfatizados nas diferentes teorias educacionais, segundo Silva (2013) na
obra “Documentos de Identidade”.

TEORIAS TEORIAS CRITICAS TEORIAS POS-
TRADICIONAIS CRITICAS

Ensino; Ideologia; Identidade;

aprendizagem; reproducdo  cultural e | alteridade;

avaliacdo; social; diferenca;

metodologia; poder; subjetividade; signficacdo e

didatica; classe social, discurso;

organizacao; capitalismo saber-poder;

planejamento; relacoes sociais de | representacao;

eficiéncia, objetivos. producdo; cultura;
conscientizacao; género, raca, etnia,
emancipacao e libertacdo; | sexualidade,
curriculo oculto; multiculturalismo.
resisténcia.

Fonte: do autor, a partir da obra “Documentos de identidade:uma introdugio as teorias do
curriculo” (SILVA, 2013).

Fica claro que, para Silva (1999), os conceitos de etnia, cultura e género sédo
marcadores ou pertencentes as teorias pds-criticas. Moreira (1999), por outro lado, como ja
citamos, evidencia que as teorias criticas educacionais po6s 1990 trabalham com esses
conceitos. Em outras palavras, Moreira (1999) evidencia indiretamente que a divisdo proposta
por Silva (1999) ou as fronteiras apresentadas pelo autor ndo tém validade no contemporaneo,
ou diante das pedagogias criticas do contemporaneo.

Essas evidéncias, somadas as polémicas que apontamos nos paragrafos anteriores,
colocam sob suspeita um dos pontos considerados mais marcantes no livro de Silva (1999): a

distingdo e as fronteiras entre teorias educacionais criticas e pos-criticas. Lopes (2011, 2013),
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por exemplo, afirma que cada vez mais o pensamento critico é interpelado por reflexdes que,
por vezes, sdo consideradas pos-criticas. A autora cita ainda que o tempo em que vivemos €

responsavel por esse movimento:

Um tempo de fim das utopias e das certezas, de desmoronamento da ideia de
verdade centrada na prova empirica, na objetividade, na natureza ou na
evidéncia matematica. Um tempo de explosdo das demandas particulares e
das lutas da diferenca, de aceleracdo das trocas culturais e dos fluxos
globais, de compressdo espago-temporal (LOPES, 2011, p. 08).

O proprio Silva evidencia essa possibilidade de relacdo entre teorias educacionais
criticas e “novos” conceitos e horizontes em um classico livro que organizou ainda em 1993,
“Teoria Educacional Critica em tempos pos-modernos”. Nesse livro, 0ito ensaios assinados
por autores internacionais renomados — dentre eles Peter Mclaren e Henry Giroux — relinem
um mapeamento de como diferentes questdes do contemporaneo afetam o proprio pensamento
critico em educacdo. Autores como Barthes, Lyotard, Foucault, Derrida e Baudrillard,
amplamente considerados no debate “p6s”, sdo citados para problematizar o que no livro
convencionou-se chamar de teorias educacionais criticas pds-modernas ou teorias criticas
educacionais em tempos pos-modernos.

Endossando essa compreenséo, no livro “Documentos de identidade”, alguns autores e
suas respectivas obras (citadas como pertencentes as teorias educacionais criticas), mesmo
ainda nos anos de 1970 e inicio dos anos de 1980, apresentam anélises e enfatizam conceitos
que, de acordo com o quadro conceitual de estruturacdo das grandes teorias (SILVA, 1999),
seriam pertencentes/marcadores as teorias pos-criticas. Bourdieu em “A reprodugdo” (1970),
por exemplo, questionava a auséncia das culturas dos dominados nas escolas. Os
reconceptualistas,” segundo Silva (1999), em suas palavras, dissolveram-se no pos-
estruturalismo, no feminismo e nos estudos culturais. A Nova Sociologia da Educacédo e o
proprio Paulo Freire na obra “Pedagogia do Oprimido” (1970) problematizaram as tradicdes
culturais e epistemoldgicas dos grupos subordinados e desafiaram a hierarquizacdo dos
saberes. Apple, em “Ideologia e curriculo” (1979), apresentou preocupacgdes com as relagdes
de género e raca. No proximo topico, abordaremos essas questdes com mais detalhes, por ora

evidenciaremos outro ponto polémico.

2 Os reconceptualistas compunham um movimento mais organizado de critica e rejeicio aos
pressupostos da concepcdo técnica de curriculo. Também chamado de movimento re
reconceptualizacdo, exprimia insatisfagbes com os parametros tecnocraticos estabelecidos pelos
modelos de Bobbit e Tyler (SILVA, 1999).
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Nesse interim, no livro “Documentos de identidade”, outros pontos polémicos sdo
evidenciados quando nos atentamos ao numero de obras de cada autor citado como
representante das teorias educacionais criticas e a posicdo dessas obras na trajetdria
académica deles. Silva (1999) limita as obras analisadas a, no maximo, duas de cada autor,
estando elas sempre ligadas ao inicio de suas vidas académicas. Isso pode ser percebido em
todos os autores citados ao longo do livro, alguns deles apresentados no paragrafo anterior.
Mesmo assim, Silva (1999) ainda percebe nessas obras do inicio das carreiras dos autores da
tradicdo critica elementos que, segundo ele mesmo, pertencem ao pos-critico. Talvez isso
ficaria ainda mais claro ou se ampliaria caso as obras sequentes dos autores tivessem sido
analisadas.

Paulo Freire € um dos exemplos. O autor teve somente seus livros iniciais analisados e
classificados como ligados as teorias educacionais criticas, sendo eles: “Educag¢do como
pratica de liberdade” (1967) e “Pedagogia do Oprimido” (1970). Mesmo nessas poucas obras
de Freire, sdo perceptiveis conceitos e questdes que, no quadro conceitual de Silva (1999), sdo
literalmente “enquadradas” como pds-criticas. Outros exemplos estdo em Giroux e Apple,

vejamos:

Numa era em que o tema ‘multiculturalismo’ ganha tanta centralidade, essa
dimensdo da obra de Paulo Freire pode talvez servir de inspiracdo para o
desenvolvimento de um curriculo pés-colonialista que responda as novas
condi¢des de dominagdo que caracterizam ° a nova ordem mundial’ (SILVA,
2013, p. 62)

Além disso, seus ultimos escritos (Giroux) incorporam, embora de forma
limitada e contida, as recentes contribui¢des do pés-modernismo e do pds-
estruturalismo (SILVA, 2013, p. 51, com 0s nossos destaques).

Apple, em consonancia com o paradigma marxista adotado, enfatiza as
relagbes sociais de classe, embora admitindo, talvez secundariamente, a
importancia das relagdes de género e raga no processo de reproducao cultural
e social exercido pelo curriculo (SILVA, 2013, p. 48)

Percebam que Silva (1999) € enfatico ao destacar que as questdes e 0s conceitos tidos
como pds-criticos, que aparecem nas obras que considera serem ligadas as teorias
educacionais criticas, se diao de forma “contida”, “limitada” e que podem servir de
“inspirag¢ao” para um curriculo pés-colonialista, ndo podendo, portanto, as pedagogias criticas
serem pos-colonialistas. Importante destacarmos que o pos-colonialismo é interpretado como

integrante do pds-critico pelo autor.
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Silva (1999) expressa sua compreensdo diante uma suposta profundidade a qual
entende como fundamental para que uma perspectiva educacional dialogue com conceitos que
considera pos-criticos. Em contrapartida, o autor ndo deixa claro qual seria essa profundidade,
seja ela filoséfica, socioldgica, politica ou epistemologica. Parece-nos mais como uma das
buscas do autor por (re)afirmar o “tom” renovador das pedagogias pds-criticas e as supostas
limitacGes das pedagogias criticas no didlogo com conceitos e tendéncias que viriam a ser
considerados pds-criticas. Por mais que tais conceitos e tendéncias, portanto, aparecam nas
pedagogias criticas, serdo eles desconsiderados ou no maximo considerados como
inspiradores dos estudos pos-criticos.

Ao inves de Silva considerar os movimentos das teorias educacionais criticas como
(auto)criticos, passiveis de mudancas e ampliacdes, o autor prefere compreender a existéncia
de uma teoria educacional que vai além da critica e, com frequéncia, sugere certo abandono
das teorias educacionais criticas. Nesse contexto, Devis-Devis (2006) nos seria util, o autor
afirma que ¢é dificil precisar a diferenga entre teoria critica e outros paradigmas que nao se
identificam com esta. Lopes (2013) argumentaria na mesma linha.

Entendemos que, por essas polémicas destacadas e pela importancia do livro
“Documentos de Identidade” para o delinecamento das fronteiras (ou ndo) entre as pedagogias
criticas e as pos-criticas, ele merece nosso olhar de forma criteriosa. Nesse sentido, no
préximo topico analisaremos 0s autores e as obras destacadas por Silva (1999) como criticas,
em dialogo, sempre que possivel, com as pedagogias pés-critica. Destacaremos como nas
préprias pedagogias criticas desses autores ja se evidenciavam leituras que iam além do viés
econdmico e da reproducdo capitalista. Faremos também mais alguns destaques referentes as

inconsisténcias da compreensdo de teorias educacionais criticas por Silva (1999).

1.2 As teorias educacionais criticas no livro “documentos de identidade”

Ao abordar fundamentagdes tedrico-pedagogicas da Educacdo em nivel mundial, Silva
(1999) classifica-as como: tradicionais, criticas e pos-criticas. Disserta a respeito do que faz
uma teoria ser tradicional (neutralidade, cientificidade desinteressada, énfase na organizacéo,
tecnicismo e aceitacdo do status quo), critica ou pos-critica (ndo se limitam a perguntar o

“que?”, mas “por que?”).
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Por que esse conhecimento e ndo outro? Quais interesses fazem com que
esse conhecimento e ndo outro esteja no curriculo? Por que privilegiar um
determinado tipo de conhecimento ou subjetividade e ndo outro? As teorias
criticas e pos-criticas estdo preocupadas com as conexdes entre saber,
identidade e poder (SILVA, 2013, p. 16, grifo nosso).

Nesse primeiro momento Silva (1999) aproxima as teorias educacionais criticas e as
teorias educacionais pos-criticas. O autor estabelece um paralelo de preocupacdes no que diz
respeito & construgdo do conhecimento. Essa proximidade é claramente norteada pela critica
que ambas direcionam a teoria educacional tradicional e ao curriculo tradicional. Silva (1999)
evidencia também que existe na tradicdo critica dialogo com os conceitos de saber, identidade
e poder, em destaque na citacdo, ao contrario do que seu texto nos levara a crer em diversos
outros momentos.

Essa contradicdo delineia-se a partir do momento em que 0 autor assegura e tenta
demonstrar, “por dentro das teorias”, a distin¢do entre teorias educacionais tradicionais,
criticas e pds-criticas. Para ele, “[...] uma teoria define-se pelos conceitos utilizados para
conceber a ‘realidade’. Os conceitos de uma teoria dirigem nossa atencdo para certas coisas
que sem eles ndo ‘veriamos’ (SILVA, 2013, p. 17-18). Na sequéncia, o estudioso apresenta
sua ja conhecida tabela conceitual das grandes categorias de teorias na qual os conceitos de
saber e identidade ndo sdo enfatizados ou ndo aparecem como caracteristicos das teorias
educacionais criticas. Silva (1999) destaca saber-poder e identidade como pertencentes ao
pos-critico.

N&o deixa espaco ou ndo evidencia possibilidades para o que podemos chamar de
hibridismo conceitual, ou transversalidade conceitual entre as pedagogias criticas e pds-
criticas. Ao contrario do que pensava em 1993, no livro “Teoria educacional critica em
tempos poOs-modernos”, e em 1996, no livro “Identidades terminais”, ndo apresenta
possibilidades das teorias educacionais criticas dialogarem com os conceitos de identidade e
saber-poder. Ele faz questdo de que esses conceitos aparecam somente na definicdo das
teorias educacionais pos-criticas, para que, assim, possa caracteriza-las como aquelas que véo
além das teorias educacionais criticas. Por outro lado, faz questdo que outros conceitos —
como: reproducdo cultural e social, classe social e capitalismo — aparecam somente na
caracterizagdo das teorias educacionais criticas. Leva-nos a compreender, portanto, ao
contrario do que pontua no inicio do livro (SILVA, 1999) ao aproximar teorias criticas e pos-
criticas, que as teorias educacionais criticas e a propria tradicdo critica desconsideram o

vinculo entre saber, poder e identidade.
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Na tradicdo critica, que abriga e inspira as pedagogias criticas, saber e poder
caminham juntos, estando o desejo pelo poder e pelo saber, ou de desconstrugdo/construcédo
de poderes inerentes aos saberes, também presentes nas teorias educacionais criticas. Para
Silva (1999), entretanto, 0 que caracteriza fortemente a tradicdo critica sdo 0s conceitos de
ideologia e poder, que deslocam “[...] a énfase dos conceitos simplesmente pedagogicos de
ensino orientados pelas teorias tradicionais” (SILVA, 2013, p. 17).

Esse apreco de Silva pela caracterizacdo das teorias educacionais criticas como
aquelas que rompem com as teorias educacionais tradicionais, e que se “aparelham” com as
discussdes econdmicas do marxismo classico, fez com que o autor ndo se abrisse para as mais
variadas relaces de poder estabelecidas pela tradicdo critica. Aquelas relagbes que vao além
da economia, do capitalismo e da ideologia, que, como reconhece Moreira (1999), abarcam
discussbes de género, etnia e identidade. Elas também podem ser percebidas nos trabalhos de
Silva (1993, 1996) e Devis-Devis (2012).

Fica cada vez mais perceptivel que a demarcacdo das teorias educacionais pés-criticas
como aquelas que vao além das criticas € polémica e, por vezes, pouco convincente. Quando
ampliamos nossa andlise para a tradicdo critica, aquela que inspira e abriga as pedagogias
criticas, percebemos também, claramente, que a prépria tradi¢éo critica vai sempre além dela
mesma, em um movimento de renovacdo e (auto)critica. Fazemos referéncia a teoria critica,
inaugurada por Max Horkheimer por meio do texto “Teoria Tradicional e Teoria Critica”
(1937), cuja inspiracdo advém dos escritos de Marx. O compromisso assumido pela Teoria
Critica foi o de balizar seu diagndstico pelo tempo presente, por isso a importancia da
renovagdo, por vezes divergindo de Marx e apontando a necessidade de revisdo de seus
estudos, o que vem sendo realizado pelos proprios pensadores dessa tradicao.

Em seu diagnostico do tempo presente, Horkheimer (1937) apresenta trés elementos
que divergem em grande medida do diagndstico apresentado originalmente por Marx. O
primeiro diz respeito ao ndo mais acirramento das tendéncias autodestrutivas do capitalismo,
na esteira da andlise feita por Friedrich Pollock, na década de 1930, e que seria aprofundado

em 1947 com a obra “A dialética do esclarecimento”.

O capitalismo passou de uma fase concorrencial para uma nova, a
monopolista — na qual uma alta e crescente concentracdo do capital em uns
poucos conglomerados econdmicos acabou por exigir intervencdes
profundas do Estado na economia com o objetivo de estabilizar as relagdes
de mercado. Com isso, tornou-se necessario repensar as relacGes entre
Estado e capital, jA que, segundo o progndstico original de Marx, a
possibilidade de uma intervencdo permanente do Estado para estabilizar e
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organizar o mercado levaria a um colapso da proépria légica de valorizagdo
do capital (NOBRE, 2008, p. 45-46).

O segundo elemento € oriundo dos estudos empiricos sobre a classe trabalhadora
alemad, realizados também na primeira metade da década de 1930. Horkheimer chegou a
conclusdo de que haviam ocorrido efetivas mudangas sociais na composicdo do proprio

proletariado.

Essa diferenciacdo seria, em primeiro lugar, econbmica. Ao contrario da
previsdo de um empobrecimento crescente do proletariado, observou-se o
surgimento de uma aristocracia operaria e uma melhoria das condigdes de
vida de parte do operariado. Em segundo lugar, o préprio peso da classe
trabalhadora no processo econdmico se alterou em razdo dessa diferenciagdo
social, ndo sendo mais possivel identificar simplesmente um grande polo de
pobreza e um outro pequeno polo de rigqueza na sociedade, mas diferentes
niveis e camadas sociais (NOBRE, 2008, p.46).

O terceiro e ultimo elemento de divergéncia com Marx diz respeito a ascensdo do
nazismo e do fascismo, que, segundo Horkheimer (1937), demonstrou a capacidade de
resisténcia da classe trabalhadora a dominagdo capitalista, sendo que esta tinha sido
superestimada, bem como a probabilidade de sua reorganizacdo considerando as brutais

repressdes sofridas.

Ao examinar esses trés elementos em conjunto, € possivel entender por que
Horkheimer considerava que 0s potenciais de emancipa¢do da dominacao
capitalista encontravam-se blogueados naquele momento: estabilizagdo dos
elementos autodestrutivos do capitalismo, integracdo das massas ao sistema
e repressao a todo movimento de contestacdo. Com isso, era a propria pratica
gue se encontrava blogueada, ndo restando ao exercicio critico sendo o
ambito da teoria (NOBRE, 2008, p. 46).

A teoria critica, por exemplo, ndo limitou suas analises de poder a economia
capitalista e a ideologia. Sob o tracado de um programa de investigacdo organizado pela
Escola de Frankfurt, de funcionamento interdisciplinar, disciplinas como o direito, a ciéncia
politica e a psicologia® ganharam autonomia e presenca junto & economia para garantir

resultados de pesquisas a partir da teoria critica em Marx, ampliando seus referenciais de

%Para que se tenha uma ideia da amplitude desse projeto critico Nobre (2014) cita alguns dos nomes envolvidos:
na economia, Friendrich Pollock, Henryk Grossmann e Arkadij Gurland; na ciéncia politica e no direito, Franz
Neumann e Otto Kirchheimer; na critica da cultura, Theodor W. Adorno — que viria posteriormente a ser o
grande parceiro de Horkheimer na producdo em filosofia -, Leo Lowenthal e, alguns anos mais tarde, Walter
Benjamin; na filosofia, além de Horkheimer, Marcuse; na psicologia e na psicanalise, Erich Fromm.
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pesquisa. Esse materialismo interdisciplinar influenciou a profunda e continua renovacao da
teoria critica.

No contexto da obra “Teoria da acdo comunicativa”, publicada pela primeira vez em
1981, Habermas, por exemplo, desenvolveu sua compreensdo classica de teoria critica.
Considerou nela a existéncia de outras formas de violéncia para além das lutas de classes,
ganharam destaque aquelas ligadas a outras relacfes sociais, ao exercicio da cidadania e a
(inter)relagdo com o mundo subjetivo. Nessa analitica, as patologias sociais correspondem a
distorcBes que incidem nas relacGes interpessoais, sendo elas resultantes da expansdo do
sistema econdmico capitalista e do sistema burocratico moderno além do ambito da
reproducdo material. Em outras palavras, para Habermas (1981), o sistema econémico
(subsistema dinheiro) e o sistema estatal-burocratico (subsistema poder) invadem as esferas
privada e publica das relagdes sociais (mundo da vida), influenciando-as.

Axel Honneth, membro da Escola de Frankfurt e autor dos livros “Critica do Poder”
(1991) e “Luta por reconhecimento: a gramatica moral dos conflitos sociais” (1992), realizou
uma reconstrucdo da histéria da teoria critica. Seu objetivo foi o de destacar a importancia de
um determinado tipo de disputa social chamado por ele de “a luta moral”. O autor dispusera-
se a entender as motivagdes morais das disputas sociais, 0 que mais tarde daria sustentacdo
para problematizacdes voltadas para a necessidade de reconhecimento social. Na esteira de
Habermas, Honneth acreditava em uma teoria da linguagem, entretanto postulava que o
paradigma da comunicacdo deveria ser compreendido nos termos de uma teoria do
reconhecimento, levando em consideracdo os instrumentos socioldgicos relacionados com a
teoria da intersubjetividade (WERLE; MELO, 2008; ALMEIDA, 2017).

Os intelectuais ligados a Escola de Frankfurt influenciaram autores no mundo. Dentre
o0s autores que se identificaram com essa tradicdo e que também desenvolveram seus estudos
além da critica econdmica, podemos citar Iris Young (SILVA, 2008). Young (1990) defendia
a teoria critica como o ponto de vista adequado para a reflexdo social contra o
“normativismo” das teorias contemporaneas, como o “positivismo” das teorias sociais
descritivas. Concordamos com Silva (2008) que a postura “normativista” é caracterizada pela
autora como construtora de modelos normativos ideais com base em reflexdes abstratas sobre
a natureza da sociedade, do individuo ou da razdo humana. A postura positivista € atribuida a
pretensdo de observar e descrever objetivamente as regularidades do funcionamento social,
assumindo normas, relagdes e instituicdes sociais como dados estatisticos neutros e distantes.

Em face disso, Young defendia a teoria critica como ponto de vista adequado a

continuidade da reflexdo social. Dois elementos, em especial, sdo entendidos como
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significativos nessas observacfes e que, a0 mesmo tempo, atualizam a relacdo de poder e
economia e caracterizam seu “enraizamento social” proximo ao que Silva (1999) denominaria
como “pds”: sua preocupacdo com a organizacdo identitaria dos movimentos sociais em torno
de causas particulares e sua luta pela superacédo de formas especificas de injusticas sociais.

A preocupacdo demonstrada com as lutas institucionais busca a inclusdo do maior
namero de grupos e demandas em seu funcionamento cotidiano, entendendo-o como cenario
importante de disputa. Trata-se de grupos como mulheres, negros, homossexuais e outros que
lutam politica e institucionalmente pela visibilidade de suas identidades e pela supressdo das
formas de dominacéo e opresséo a elas vinculadas. Esse descentramento das lutas sociais
organizado por identificagdes traz consigo o entendimento de que suas demandas ndo S&o
contempladas pelas demandas globais da classe trabalhadora como se organiza a proposta de
Marx, também como se organiza a relagédo entre poder e economia na origem da teoria critica.

As injusticas combatidas pelos “novos movimentos sociais” caracterizam-se pela
opressao e pela dominacdo, referindo-se, respectivamente, aos bloqueios das capacidades de
autodesenvolvimento e autodeterminacdo de individuos pertencentes a um mesmo grupo
social. Sdo limitacdes relacionadas ao proprio individuo e aos seus projetos de vida, como,
por exemplo, limitacBes das capacidades produtivas, expressivas e comunicativas, e também
limitacbes que impedem a participacdo nos processos sociais de tomada de decisdo que
atingem a si mesmo. Sdo praticas cotidianas que muitas das vezes passam de forma
despercebidas e sdo reproduzidas de forma inconsciente na autocompreensdo cultural da
sociedade, na divisao do trabalho e nas formas de organizacéo politica.

Para Young, racismo, sexismo, homofobia e discriminacdo em razdo da idade séo
experiéncias de opressdo com suas proprias dinamicas, distintas das dindmicas de classe,
ainda que possam interagir com elas. A abordagem marxista de carater mais econémico acaba
deixando de lado muito da opressao especifica experimentada por negros e mulheres, diz a
autora. Portanto, Young busca em sua teoria critica uma inflexdo a centralidade dada a
“opressdo de classe” e uma flexdo na dimensdo cultural das lutas dos movimentos sociais
contemporaneos, lutando e valorizando saberes, poderes e identidades contra o que chama de
“imperialismo cultural”.

Como exemplo, cita também em seus trabalhos a exploracdo do trabalho néo
remunerado, como no caso das donas de casas, e a exclusdo de idosos e deficientes fisicos do
mercado de trabalho devido a esteredtipos que os fazem ser vistos como incapazes. Como

contribuicdo, Young (1990) entende a importancia da politica da diferenca, da afirmacgéo das
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diferengas de grupo, como critério para a critica institucional dos ambientes politicos norte-
americanos.*

Voltando & analise do livro “Documentos de identidade”, Silva (1999) nomeia o
segundo capitulo de “Das teorias tradicionais as teorias criticas”. Nele 0 autor apresenta, em
um primeiro topico, como “nascem ‘os estudos sobre curriculo’: as teorias tradicionais”. Elas
foram caracterizadas como aquelas que “aceitam mais facilmente o status quo, 0s
conhecimentos e os saberes dominantes” (SILVA, 2013, p. 16) ou, ainda, como as que
pretendem ser apenas teorias “neutras, cientificas, desinteressadas” (SILVA, 2013, p. 16).

Por outro lado, as teorias compreendidas por Silva (1999) como tradicionais
apresentam momentos que, no nosso entendimento, sdo criticos a sociedade e as injusticas
presentes nelas. Sdo pontos que contribuem para exemplificacdo: Dewey e sua preocupacao
com a construcdo da democracia; a leitura de Dewey de que era importante levar em
consideracdo, no planejamento curricular, os interesses e as experiéncias das criangas e dos
jovens; a critica de Dewey a educagdo como preparacdo para a vida ocupacional adulta e a
proposicdo de uma educacdo voltada para as criancas e 0s jovens considerando seus
momentos de formacdo. Considerando a conjuntura de época, marcada pela centralidade da
escola no conteudo e na disciplina, esse movimento de Dewey contempla os pilares
pertencentes a certa tradicdo critica, de acordo com Nobre (2008), por perceber determinada
situacdo, critica-la e, na, sequéncia, ser propositiva de outra proposta que possa vir a ocupar 0
lugar daquela que foi criticada.

Em um segundo tdpico do livro, Silva (2013) delineia o caminho por “onde a critica
comeca: ideologia, reproducdo e resisténcia”. O primeiro trabalho apresentado pelo autor é o
ensaio “A ideologia e os aparelhos ideologicos do Estado” (1970), de Althusser. A obra
destaca novamente que as teorias criticas efetuam uma completa inversdo nos fundamentos
das teorias tradicionais. O ensaio de Althusser (1970) é considerado como aquele que
forneceu as bases para as criticas marxistas da educacao.

Althusser aparece também como o responsavel por conectar educagdo e ideologia.
Para ele, a sociedade capitalista e sua continuidade dependem da reproducdo de seus
componentes propriamente econdémicos (forca de trabalho, meios de producédo) e da producgao
e da reproducdo de seus componentes ideoldgicos. A escola é compreendida como um

aparelho ideologico central do Estado na garantia do convencimento necessario para a

* Nos apoiamos também em Nobre (2014) para realizarmos essa interpretagéo.
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continuidade do status quo capitalista, por ela atingir praticamente toda a populagédo por um
periodo prolongado de tempo.

Esse procedimento s6 é possivel pela ideologia ou, em outras palavras, pelas as
crencas gque nos levam a aceitar as estruturas sociais capitalistas como boas e desejaveis. A
definicdo de ideologia nesse momento, para Althusser, é exatamente essa. Althusser ainda,
segundo Silva (1999), coloca o curriculo como elemento principal na transmissdo ideoldgica
da escola, seja diretamente — por meio de matérias mais suscetiveis ao transporte de crencas
explicitas da desejabilidade da estrutura social, como os Estudos Sociais, Historia e Geografia
—, seja indiretamente — na qual ganham destaque disciplinas mais técnicas, como Ciéncias e
Matemética.

Outra forma de atuacdo da ideologia da escola é a discriminatéria. Nela as pessoas das
classes subordinadas sdo inclinadas a obediéncia, enquanto as pessoas das classes dominantes
aprendem a comandar e a controlar. Para garantir essa diferencia¢do, existem mecanismos
seletivos que atuam excluindo as criangas das classes dominadas da escola antes que elas
cheguem aos niveis de ensino nos quais aprenderiam os habitos e as habilidades proprios da
classe dominante. A problematica marxista central da educacdo e da escola, nessa leitura,
consiste na busca pela ligagdo entre a educacdo e a producdo. A escola e a Educacdo
contribuem para que a sociedade continue capitalista, dividida entre proprietarios dos meios
de producdo e trabalhadores, através das matérias escolares e da disseminacdo de crencgas que
nos fazem ver os arranjos sociais existentes como bons e desejaveis.

Baudelot e Establet, em “A escola capitalista” (1971), sdo citados neste mesmo topico
como importantes no desenvolvimento da tese Althusseriana. Bowles e Gintis, nessa mesma
linha, tém sua obra “A escola capitalista na América” (1976) analisada de maneira mais
profunda por Silva (1999). Nesse livro, é pontuado que os autores introduzem o conceito de
correspondéncia para estabelecer conexdes entre a problematica marxista desenvolvida por
Althusser entre producdo e educacdo. Além disso, ao contrario de Althusser que enfatiza o
papel do contedo das matérias escolares na transmissdo da ideologia capitalista, Bowles e
Gintis (1976) dao énfase a aprendizagem que emana das relagdes sociais escolares e das
atitudes necessarias para se qualificar um bom trabalhador capitalista, em uma espécie de
“curriculo oculto”.

Nesse raciocinio, na esteira da compreenséo ideoldgica de Althusser (1970), a escola
contribui para que algumas atitudes importantes das relacGes sociais do trabalho sejam
incorporadas pelos trabalhadores subordinados — como obediéncia as ordens, pontualidade,

assiduidade, confiabilidade — e outras pelos trabalhadores situados nos niveis mais altos da
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escala ocupacional — capacidade de comandar, de formular planos, de se conduzir de forma
autdbnoma. As relagdes sociais da escola, por meio de correspondéncia com as relagdes sociais
com o local de trabalho, contribuem para a reproducdo do status quo dominante. Em um
primeiro movimento, a escola é um reflexo da economia capitalista; esse reflexo garante que,
em um segundo movimento, a economia capitalista receba da escola justamente aquele
trabalhador de que necessita.

Pierre Bourdieu e Jean-Claude Passeron por sua vez, segundo Silva (1999), ampliaram
a critica da escola capitalista além do referencial marxista. Embora sua critica a educacgéo
estivesse centrada no conceito de reproducdo, 0os autores compreenderam, em seu livro “A
reprodugdo” (1970), o funcionamento da escola e da cultura como metaforas econémicas. Na
analise marxista, o funcionamento da escola era deduzido do funcionamento da economia; ja
na andlise de Bourdieu e Passeron (1970), a cultura ndo depende da economia, a cultura
funciona como uma economia. Esse entendimento é firmado e desenvolvido pelos autores por
meio, principalmente, do conceito de capital cultural.

Assim, portanto, a reproducdo social esta centrada no processo de reproducéo cultural.
A reproducdo da cultura dominante garante a reproducdo mais ampla da sociedade. A cultura
valorizada e prestigiada socialmente é a dominante. Na medida em que essa cultura possui
valores, na medida em que ela possibilita vantagens materiais e simbdlicas, a cultura
dominante constitui-se como capital cultural. O capital cultural pode se manifestar em
formato objetivado — obras de arte, literarias e teatrais —, sob a férmula de titulos, certificados
e diplomas, e de forma internalizada, incorporada e introjetada. Essa Ultima forma pode-se
confundir com o habitus, termo criado por Bourdieu e Passeron (1970) para fazer referéncia
as estruturas sociais e culturais que se tornam internalizadas.

O dominio simbdlico, dominio da cultura e da significacdo, ao definir a cultura
dominante como sendo a cultura, centraliza os valores, os habitos e os gestos da classe
dominante como aqueles que devam ser aprendidos. Para que essa imposicdo seja
internalizada, ela deve ter seu aspecto arbitrario oculto, ganhando ar de naturalidade. Esse
processo de imposicdo e ocultacdo é chamado por Bourdieu e Passeron (1970) de dupla
violéncia do processo de dominacdo cultural, e a escola atua nele por um mecanismo de
exclusdo. Seu curriculo, por exemplo, ao se basear na cultura dominante, exclui os jovens da
classe dominada do aprendizado por meio da incompreensdo de seus codigos. Em
consequéncia disso, as criancas da classe dominada ndo tém sua cultura nativa e nem seu

capital cultural valorizados pela escola.
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Nos autores citados nos paragrafos anteriores, Saviani (1983) compreenderia que o
problema ou o desafio posto as pedagogias criticas permanece em aberto, por serem eles
critico-reprodutivistas. Entretanto, isso ndo faz com que Saviani (1983) deixe de reconhecer
0os avancos das teorias educacionais denominadas por ele de critico-reprodutivistas se
comparadas com as teorias educacionais ndo criticas. Em sua leitura, essas teorias trouxeram a
importante licdo de que a escola é determinada pela sociedade em que vivemos ou pelo modo
de producédo capitalista. Considera-se, portanto, que a sociedade é dividida em classes com
interesses opostos, 0 que determina os conflitos de interesse inerentes também a escola. Nesse
sentido, a classe dominante busca preservar o seu dominio, por isso ndo tem interesse na
transformac&o historica da escola.

No final dos anos de 1960, Silva (1999) compreende que a hegemonia da concep¢éo
técnica do curriculo estava com seus dias contados. Existiam movimentos de reacdo as
concepgdes burocraticas em diversos paises. Ja nos anos de 1970, nos Estados Unidos, um
movimento impulsionado por William Pinnar ganhou visibilidade. O movimento critico de
reconceptualizacdo exprimiu de forma bastante organizada a insatisfacdo com a atividade
meramente técnica e administrativa do curriculo. Os adeptos desse movimento afirmavam que
a concepcdo técnica do curriculo ndo se enquadrava nas teorias sociais de origem, em
especial, as europeias: fenomenologia, hermenéutica, marxismo e a teoria critica da Escola de
Frankfurt. O que para as perspectivas tradicionais era curriculo, de acordo com as teorias
sociais, era justamente o que deveria ser questionado.

Do ponto de vista da fenomenologia, as categorias de aprendizagem, objetivos,
mediacéo e avaliagdo, nada tinham a ver com o significado de “mundo da vida”, por meio dos
quais as pessoas constroem e percebem sua experiéncia. Essas categorias deveriam ser
questionadas para se chegar & “esséncia” da educacdo e do curriculo. Do ponto de vista
marxista, a énfase deveria ser dada na eficiéncia e na racionalidade administrativa, por esses
conceitos contribuirem para a reproducédo das desigualdades de classe.

Entre os campos da fenomenologia e do marxismo, refletiu um antagonismo dentro do
movimento reconceptualista que pode ser resumido em: de um lado, aqueles que utilizavam
0S conceitos marxistas — a partir de analises contemporaneas, como as de Gramsci e da Escola
de Frankfurt —, refletindo analises que enfatizavam o papel das estruturas econdmicas e
politicas na reproducéo cultural e social, através da educacéo e do curriculo; de outro, aqueles
que utilizavam a fenomenologia, a hermenéutica e a autobiografia para enfatizar experiéncias

e significagdes subjetivas pedagogicas e curriculares.
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A partir dessa caracterizacdo do movimento reconceptualista, emerge um conceito que
Silva (1999) estrutura em seu quadro conceitual das teorias educacionais como pertencente as
teorias pds-criticas: o conceito de subjetividade. Esse conceito ganha destaque especial com a
fenomenologia contemporanea. Essa concepc¢do tem origem em Husserl e, posteriormente, em
Merleau-Ponty. Consiste fundamentalmente em submeter o entendimento do mundo cotidiano
a uma suspensao, indo além do que aparenta ser, na busca de sua esséncia.

A fenomenologia focaliza-se na experiéncia vivida, no mundo da vida, nos
significados subjetiva e intersubjetivamente construidos. O significado para a fenomenologia
é algo pessoal e subjetivo, tendo sua conexdo com o social marcado pela intersubjetividade. O
significado manifesta-se pela linguagem e na linguagem, mas também escapa a linguagem, ao
senso comum implantado nela. A esséncia do significado é encontrada exatamente naquilo
que foge a linguagem, em seu substrato.

Epistemologicamente e contraditoriamente Silva (1999) situa a Fenomenologia como
a mais radical das teorias educacionais criticas, isso acontece por ela representar o que
compreende como um rompimento fundamental com a epistemologia tradicional. Sua énfase
no mundo vivido, nos significados subjetivos e intersubjetivos, nas experiéncias diretas,
choca-se com a concepc¢do das disciplinas tradicionais pautada em conceitos cientifico-
instrumentais. O curriculo passa a ser visto como experiéncia, como local de interrogacéo e
questionamento da prépria experiéncia. Os estudantes sdo encorajados a aplicar sua prépria
experiéncia, ao seu proprio mundo vivido.

Frente a esse enfoque subjetivo® da fenomenologia e da hermenéutica os marxistas
procuraram se distanciar do movimento de reconceptualizagdo. Viam-no como
excessivamente centrado na subjetividade e pouco politico. O movimento de
reconceptualizacdo, nessa analise, avancava no sentido de questionar o modelo técnico
dominante, entretanto, recuava ao pessoal, ao narcisismo e ao subjetivo, era o que afirmava a
critica dos marxistas. O rétulo da reconceptualizacdo da pedagogia critica, segundo Silva
(1999), caracterizou um movimento que se dissolveu no pos-estruturalismo, no feminismo e
nos estudos culturais.

Novamente esbarramos em uma compreensao de Silva (1999) ndo muito clara que

consiste no ndo aprofundamento diante a uma possivel “localiza¢do de partida” dos estudos

% Essa é uma forma de entendimento que ndo vamos problematizar, todavia a hermenéutica nfo possui carater
subjetivo, pelo contrario, para a hermenéutica, sempre somos objetivos, uma vez que nos situamos no interior da
linguagem, de uma tradicdo. Nessa perspectiva, a subjetividade constitui apenas um aspecto do fenémeno da
interpretacdo. Agradeco este esclarecimento ao professor Paulo Fensterseifer, na banca de qualificacdo desta tese
de doutorado.
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pos-estruturalistas, feministas e dos estudos culturais nas teorias criticas. O movimento
reconceptualista, no entendimento do autor, foi apenas um movimento inspirador para 0 que
viriam a ser as representacdes do pds-critico. William Pinnar, impulsionador do movimento
reconceptualista, ao compreender o curriculo como um processo que ndo se limita a vida
escolar, mas a vida inteira, ainda trabalha com expressdes como sexualidade.

Se a teoria educacional critica reconceptualista dissolve-se no pds-estruturalismo, no
feminismo, nos estudos culturais, por qual motivo essas tendéncias/perspectivas sdo
classificados por Silva (1999) como poés-criticas? A propria teoria educacional critica ndo
apresentava nesse momento uma possivel (auto)critica que a fizera “ir além” de sua
perspectiva inicial, tdo valorizada por Silva (1999)? Emerge, portanto, de forma cristalina a
possibilidade de problematizacdo/ampliacdo das teorias educacionais criticas via
tendéncias/perspectivas compreendidas como pos-criticas.

O inicio da critica neomarxista as teorias tradicionais do curriculo, advindo também no
movimento reconceptualista, estd fortemente identificado com o pensamento de Michael
Apple, acentua Silva (1999) no quarto tépico do capitulo dois. Apple, ja em 1979, toma como
ponto de partida a caracteristica central da analise marxista da organizacdo econémica: a
dominacdo de classe. A partir disso, compreende que essa caracteristica afeta outras esferas
sociais, como a educacdo e a cultura. Entretanto, cabe considerar que esse vinculo é mediado
por processos que sao ativamente produzidos no campo da educacdo e do curriculo, ndo
sendo, portanto, determinista. Influenciado por Gramsci e por Raymond Williams, Apple
recorre ao conceito de hegemonia para deixar mais claro esse movimento.

O esforgo de convencimento ideoldgico realizado pelos grupos dominantes para
manter seu poder transforma a dominagdo econdmica em hegemonia cultural. Seu apice
ocorre quando atinge o senso comum, quando é naturalizado. Nesse sentido, o curriculo ganha
centralidade nas analises educacionais criticas de Apple por ele refletir interesses das classes e
dos grupos dominantes. O conhecimento dominante é considerado verdadeiro, legitimo,
enquanto o conhecimento das classes dominadas € considerado falso, ilegitimo. Emerge,
portanto, assim como nas analises dos criticos Bourdieu e Passeron (1970), a énfase ao
conceito de cultura, também caracterizado por Silva como pos-critico

Nessa linha, a preocupacdo de Apple volta-se para a problematizacdo dos interesses
por tras das escolhas de inserir determinados conhecimentos nas escolas e nos curriculos. E
perceptivel ja nesse momento da pedagogia critica de Apple certo direcionamento de seu
olhar para a problematizagédo e para o0 questionamento de formas culturais dos grupos

dominados, também o inicio da busca pela garantia da diversidade cultural em contextos



43

escolares e curriculares, nos quais apenas o conhecimento dominante é o conhecimento
valorizado. Isso no nosso entendimento, ja o aproxima dos conceitos de diferenca, alteridade e
identidade, considerados por Silva (1999) como pertencentes a teoria pos-critica; como
também o deixa proximo do multiculturalismo e dos estudos culturais, destacado por Silva
(1999), no capitulo o qual denomina de “as teorias pds-criticas”, termos situados também
como da teoria pds-critica.

Silva (1999) ainda destaca que, alem das relac6es sociais de classe, Apple ja admitia,
no paradigma marxista adotado em seu primeiro livro — Ideologia e curriculo (1979) —, a
importancia das relagdes de género e raga nos processos de reproducgéo cultural e social, o que
vai ao encontro do que destacamos no paragrafo anterior. Silva (1999) cita que a importancia
atribuida a classe social, ao género e a raca tornar-se-ia mais equilibrada nas producdes
posteriores de Apple, ao mesmo tempo em que direta e indiretamente opta por ndo as
apresentar como teorias educacionais criticas.

Nesse momento do livro, ficamos diante de mais uma situacéo que claramente afronta
a compreensdo de teorias educacionais pds-criticas como aquelas que “vao além” das teorias
educacionais criticas. Ela coloca sob suspeita, inclusive, a validade das teorias educacionais
pos-criticas, uma vez que suas problematizacdes e seus conceitos parecem ndo se opor ou
tampouco se distanciar das teorias educacionais criticas. Diante da forma com que Silva
(1999) considera as teorias educacionais criticas — voltadas para a discussdo das classes
sociais e referenciadas nas discussdes de classe, capitalismo e ideologia —, as proprias teorias
educacionais criticas, portanto, no final dos anos de 1970, ja tinham ido além delas mesmas,
ja tinham se ampliado.

Recapitulando, até esse momento apresentamos a0 menos onze conceitos, ou conceitos
préximos a eles, trabalhados nas teorias educacionais criticas, que, mesmo assim, Silva (1999)
considera como aqueles que compdem as teorias educacionais pdés-criticas, sdo eles:
identidade, alteridade, diferenca, subjetividade, saber-poder, representacéo, cultura, género,
raca, etnia e multiculturalismo. Além disso, apresentamos também autores criticos que
acabam confrontando a tese apresentada por Silva.

Giroux é analisado no quinto tépico do capitulo dois, limitado ao que Silva (1999)
denomina de “primeira fase de Giroux”. Essa fase € composta por dois de seus livros:
“Ideology, culture, and the process of schooling” de 1981, ¢ “Theory and resistence in
education” de 1983. Ainda é ressaltado que Giroux, ao longo de seus trabalhos, distancia-se
da temética e da direcdo adotada em sua primeira fase critica. A justificativa é de que o autor

tem se preocupado cada vez mais com a problematica da cultura popular e se apropriado do
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p6s-modernismo e do poés-estruturalismo, 0 que perceberemos que ndo necessariamente o
distancia das pedagogias criticas (GIROUX, 1993), mas o faz dar outro direcionamento
epistemoldgico, filosofico e socioldgico a elas.

Ressaltamos novamente: diversos autores criticos utilizam a cultura popular como
balizadora social de suas construgdes epistemoldgicas. Young (1990), como ja demonstramos
em dialogo com Silva (2008), denuncia e tenta combater formas de opresséo social que soam
como grito de luta dos “novos movimentos sociais”: exploragdo, marginalizacdo, impoténcia,
imperialismo cultural e violéncia. Nancy Fraser (1997) destaca outras formas de
discriminacgdo das demandas sociais que motivam sua atuacao critica, como aquelas ligadas a
desigualdade material — redistribuigéo (SILVA, 2008).

Em outras palavras, a producédo critica renova constantemente sua problematizacao e
atuacdo de poder(es), que antes era centrada na injustica econdbmica com a cultura popular de
massa, inclusive sinalizando, até mesmo nesse momento inicial, positivamente ao pos-
modernismo e ao pos-estruturalismo. O que a motiva sdo as proprias mudancas da sociedade e
0 que a sociedade apresenta como injusticas. Bracht e Almeida (2019), por exemplo,
demonstram a possibilidade de relacdo entre as pedagogias criticas, 0 p6s-modernisno e o
pos-estruturalismo; nessa linha, também apresentam tais possibilidades, nos anos de 1990,
Moreira (1999), Giroux (1993) e McLaren (1993).

Silva (1999) opta por tratar como “a fase critica de Giroux” sua reagdo as perspectivas
empiricas e técnicas do curriculo até entdo dominantes, como fez com outros autores criticos.
Ao0s poucos vai se delineando cada vez mais o que Silva considera como caracteristica central
das teorias educacionais criticas: 0 movimento, via discussGes econdmicas, de ruptura as
teorias educacionais ndo criticas ou tradicionais, e de contraposicéo a elas.

Aspecto problematico dessa definicdo das teorias educacionais criticas encontra-se
novamente na estagnacdo com que sdo compreendidas: teorias educacionais criticas sdo
aquelas que rompem com o curriculo tradicional via discussdo de classes e andlises
econbmicas e ponto final. Tais teorias foram importantes para isso, entretanto, néo
conseguiram avancgar, acomodaram-se (SILVA, 2002). Silva (1999) parece néo se preocupar
muito em ir além dessa concepcdo, por mais que indiretamente enfatize outros elementos
pertencentes a elas, como 0s conceitos ja citados, e por mais que 0s proprios autores criticos e
suas proprias obras analisadas apontem no sentido contrario a uma identidade fixada, estatica.
Além disso, Silva (1999) ndo avanca em outros livros dos mesmos autores nos quais
considera haver énfase nas discussdes que emergiram nesses primeiros livros. A justificativa

para isso parece ser a de que autores como Freire, Giroux e McLaren, em suas obras
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sequentes ndo seriam mais modernos e criticos, pelo que parece, seriam pos-modernos e pos-
criticos.

Podemos perguntar se de fato essa caracterizacdo sustenta-se, uma vez que 0s proprios
autores nao delimitam uma ruptura entre suas analises de poder, muito menos no quesito
classificatério pos-critico, inclusive retomam problematiza¢cGes do marxismo destacando sua
importancia diante do cenario neoliberal. O estimulo dos questionamentos e das
problematizacfes desses autores € muito mais situacional, temporal, ou de consideracdo das
injusticas sociais, do que linear e classificatorio.

E valido retomar, a esta altura deste trabalho, que, questdes raciais e de identidade,
portanto, perpassam ou atravessam as teorias educacionais criticas a exemplo do que
percebemos na propria teoria critica da Escola de Frankfurt. O que deveria ser apontado por
Silva (1999), em tom de justica com as pedagogias criticas, ou com o que ele chama de teorias
educacionais criticas, € que, ao longo dos anos, algumas questdes postas a elas tém sido
retomadas e ampliadas a luz de outros referenciais tedricos e de outras bases epistemoldgicas,
0 que leva muitos autores a compreenderem esse movimento, erroneamente, como pos-critico.

Entretanto, no nosso entendimento, é complicada ou, em outras palavras, pouco
fidedigna a classificacdo dessa ampliacdo referencial e epistemoldgica como pds-critica. O
que impede as teorias educacionais criticas de enfatizarem Foucault em suas
problematizacdes, por exemplo? Outra consideracdo é que herdeiros da propria tradi¢do
critica, como os citados por Silva (1999) e aqueles pertencentes a teoria critica — Adorno,
Horheimer, Habermas, Honneth, Fraser — tém também ampliado suas analises e seus
referenciais de acordo com as questdes de injusticas que emergem do contexto social.
Ademais, McLaren (1993), declarando-se tedrico educacional critico, utilizou autores tidos
como pos-criticos, a exemplo de Foucault, para tecer problematizacbes. Foucault, por
exemplo, jamais utilizou ou se classificou pela expressao “pos-critico”.

Voltando a analise de Giroux por Silva (1999), e dialogando com o parégrafo anterior,
ao utilizar conceitos fundamentados em Adorno, Horkheimer e Marcuse, Giroux ataca a
racionalidade técnica e utilitaria, bem como o positivismo das perspectivas dominantes do
curriculo. Para Giroux, essas perspectivas ndo consideram o carater histérico, ético e politico
das acGes humanas/sociais e do conhecimento. Afinal, em sua leitura, sdo reproduzidas as
desigualdades e as injusticas sociais como resultados.

Ja nessa primeira fase de Giroux, a exemplo do que citamos nos paragrafos anteriores,

Silva (1999) enfatiza que o autor j& buscava se distanciar de certo economicismo do
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marxismo, sem deixar de ser tributario da teoria marxista. Justifica por isso, a aproximagéo do

autor dos referenciais da Escola de Frankfurt.

Giroux foi, entretanto, talvez um dos poucos autores a se utilizar, nessa fase,
dos insights tedricos dos investigadores da Escola de Frankfurt. Giroux se
inclinava, nesse momento, para uma posi¢ao que era claramente tributéria do
marxismo, mas ele queria evitar, ao mesmo tempo, uma identificacdo com a
rigidez economicista de certos enfoques marxistas (SILVA, 2013, p. 52)

E sabido que uma parcela da Escola de Frankfurt critica a teoria critica de Marx.
Horkheimer foi um dos principais responsaveis pela descrenca frente a racionalidade
instrumental, descrengca que orienta as andlises de Giroux. Horkheimer apontava que a
racionalidade havia se tornado um instrumento de dominio das relagGes sociais ao invés de
contribuir para a emancipacao ou para que a autonomia dos homens se efetivasse como era
esperado. Determinado pelos fins, pela busca de melhores meios para efetivacdo de saberes,
esse modelo de racionalidade foi compreendido por Horkheimer e Adorno como tendendo
mais a submissdo do que a autonomia. Assim, 0s autores acenam para 0 que denominam de
aporia, ou a impossibilidade de a emancipacdo ser pensada a partir da racionalidade ou da
razdo instrumental.

Todos esses elementos da teoria critica que influenciaram as pedagogias criticas de
Giroux reafirmam nossa compreensdo de que as pedagogias criticas foram além delas mesmas
por meio de (auto)critica, ndo se tornando pds-criticas por isso. Todavia, se
compreendéssemos o prefixo “p6s-" de acordo com o que Laclau e Mouffe (1985) sinalizam,
ou seja, como abandono dos axiomas essencialistas, talvez fizesse sentido tal referéncia as
pedagogias criticas. Uma vez que as pedagogias criticas, em sua maioria, questionam suas
bases, suas condigdes de possibilidade e de impossibilidade, bem como a da modernidade.
Todavia, as pedagogias pds-criticas, entdo, teriam que estabelecer outro marco de ruptura,
assumindo a composicdo de algo mais amplo, mais geral, denominando-se também, talvez,
pedagogias criticas.

Voltando a Giroux, incomodava-o também a rigidez estrutural e as consequéncias
pessimistas das teorizagcbes mais influentes no modelo de teoria critica educacional. Aqui,
portanto, ja é nitida a critica da teoria educacional critica a partir dela mesma, a prépria teoria
critica (re)pensa-se. Alem disso, Giroux, por exemplo, criticou as ideias de Bowles e Gintis
sob 0 argumento de que seu principio da correspondéncia ndo deixava espacgo para a mediacdo
e as acdes humanas. Criticou Bourdieu e Passeron por darem um peso excessivo a dominagéo

e a cultura dominante em detrimento das culturas dominadas e de processos de resisténcia.



47

Criticou 0 movimento de reconceptualizagdo e uma parte importante da nova sociologia da
educacdo por ndo darem suficiente atencdo as construgdes desenvolvidas no espaco escolar,
no curriculo e nas relagdes sociais mais amplas de controle e poder.

O curriculo em Giroux é compreendido, segundo Silva (1999), fundamentalmente
através dos conceitos de emancipacdo e libertagdo. A emancipagdo seria atingida por
intermédio de acbes sociais politizadas, construidas por processos pedagdgicos que
demonstrem o controle e 0 poder das instituicdes e das estruturas sociais. Nesses processos,
Giroux ressalta a importancia dos pensamentos, dos anseios e dos desejos dos alunos serem
amplamente ouvidos e atentamente considerados. Para isso, 0 autor desenvolve o conceito de
“voz”. A idéia de agao cultural criada por Paulo Freire produziu influéncias nesse movimento
de Giroux. Ganhava espaco, portanto, a importancia da participacdo das pessoas envolvidas
no ato pedagodgico na construcdo de seus proprios significados e de sua propria cultura.
Assim, o curriculo poderia ser definido como aquele que envolve a construcao de significados
e valores culturais; como local de disputa, local da imposicéo e contestacao de significados. O
que esta em jogo &, portanto, uma politica cultural, questdo tdo valorizada nas pedagogias pos.

Paulo Freire, por sua vez, € destacado por Silva (1999) como um tedrico que tentou
responder questdes importantes para as discussdes que permeiam o curriculo, em especial “o
que ensinar?” e “o que significa conhecer?”. Silva utiliza como recorte 0os primeiros livros de

Freire para problematizar sua teoria educacional critica. Em suas palavras:

Aqui, como fizemos com outros autores, vamos nos restringir aos seus livros
iniciais, particularmente Educacdo como prética da liberdade (1967) e
Pedagogia do oprimido (1970). Na verdade, é o livro Pedagogia do oprimido
que melhor representa o pensamento pelo qual ele iria se tornar
internacionalmente conhecido e reconhecido (SILVA, 2013, p. 57).

O livro “Pedagogia do oprimido” ¢é citado como aquele que difere, em aspectos
fundamentais, das outras teoriza¢Ges constituintes das bases de uma teoria educacional critica
(ALTHUSSER, 1970; BOURDIEU; PASSERON, 1970; BOWLES; GINTIS 1976). Ou seja,
novamente as pedagogias criticas demonstram seu potencial renovador, agora com Freire. As
justificativas narradas por Silva (1999) estdo: na centralidade dada a dinamica prépria do
processo de dominacao ao invés do que na dominagdo como reflexo das relagdes econdmicas;
na utilizacdo de conceitos humanistas como fé nos homens, esperanca e humildade; e na
intencionalidade de Paulo Freire em analisar como as pedagogias sdo e de como elas

deveriam ser.
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Nas duas obras analisadas de Freire, Silva aponta que o autor critica a educacéo
bancéria, aquela de mera transferéncia de saberes do professor para o educando. Por meio do
conceito de “educagdo problematizadora”, ele enaltece a importancia relacional entre o
conhecimento do educando e aquilo que se busca conhecer de modo que o contetdo deve
dialogar como universo experiencial dos educandos. Ressalta-se, portanto, na pedagogia
critica de Freire, também a relevancia de conceitos tidos por Silva (1999) como pos-criticos:
alteridade, subjetividade e significacdo. Na verdade, eles sdo criticos a modernidade e, talvez,
se direcionados, criticos a vertentes mais conservadoras das pedagogias criticas.

Anos depois, na obra “Politica e Educagdo”, o proprio Freire utilizaria o conceito de
p6s-moderno, reconhecendo-se nessa posicao de critico da modernidade ilustrada. Diria ele
qgue a pdés-modernidade progressista, ao recusar a “domestica¢ao” do tempo, ndo apenas
reconhece o papel da subjetividade na histdria, mas atua politico-pedagogicamente no sentido
de fortalecer aquela importéncia. Isso ¢é feito por meio de programas em que a leitura critica
do mundo funda-se em uma pratica educativa crescente “desocultadora” de verdades, essas
gue quando ocultas interessam as classes dominantes da sociedade. Finaliza Freire (2001, p.
17-18) dizendo que, diante disso, “me sinto, obviamente, numa posi¢do pds-modernamente
progressista e € como tal que discutirei a educacao.

Retomando o dialogo com Freire pela interpretacdo de Silva (1999), o autor é citado
como aquele que apresenta o “conceito antropologico de cultura”, compreendendo a producgéo

cultural sem hierarquias. Silva afirma que:

Nessa concepgéo de cultura, ndo se faz uma distin¢éo entre cultura erudita e
cultura popular, entre ‘alta’ e ‘baixa’ cultura. A cultura ndo ¢é definida por
qualquer critério estético ou filoséfico. A cultura é simplesmente o resultado
de qualquer trabalho humano. Nesse sentido faz mais sentido falar ndo em
‘cultura’ mas em ‘culturas’ (SILVA, 2013. p. 61).

Freire, portanto, ndo concebe a compreensdo de Saviani (1983) de que cultura é o
conjunto de obras de exceléncia, nem mesmo que a cultura que deve ser valorizada é a erudita
em detrimento da popular, pelo contrario. Assim, Freire distancia-se do que a pedagogia
historico-critica apresentaria e tornaria referéncia de uma determinada pedagogia critica no
Brasil: a busca pela formacdo de jovens da classe da trabalhadora por meio do que a mais
“alta cultura” pode oferecer. Para Silva (1999), Freire antecipa em sua pedagogia critica o que

viriam a ser os Estudos Culturais. Em suas palavras:

Mesmo que implicitamente, essa critica do conceito de cultura permite a
Paulo Freire desenvolver uma perspectiva curricular que, antecipando-se a
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influéncia posterior dos Estudos Culturais, apaga as fronteiras entre cultura
erudita e cultura popular. Essa ampliacdo do que constitui cultura permite
que se veja a chamada ‘cultura popular’ como um conhecimento que
legitimamente deve fazer parte do curriculo (SILVA, 2013, p. 62)

Paulo Freire é destacado ainda como o0 autor que inicia uma perspectiva pos-
colonialista — em sua teoria critica — ao direcionar seus estudos aos grupos dominados de

paises da América Latina e dos paises que se tornavam independentes do dominio portugués:

Se Paulo Freire se antecipou, de certa forma, a definicdo cultural do
curriculo que iria caracterizar depois a influéncia dos Estudos Culturais
sobre os estudos curriculares, pode-se dizer também que ele inicia o que se
poderia chamar, no presente contexto, de uma pedagogia p6s-colonialista ou,
guem sabe, de uma perspectiva pés-colonialista sobre curriculo (SILVA,
2013, p. 62).

Nesse momento percebemos de forma mais clara que as pedagogias criticas, ao
contrario do que Silva (1999) advoga em diversas partes de seu livro, ndo limitam sua analise
de poder as relacdes econdmicas do capitalismo. As pedagogias criticas, ao dialogarem com
diversos conceitos que Silva (1999) denomina como pds-criticos, apresentam o seu poder de
renovacdo e sua amplitude. Ndo cabe, portanto, a afirmacéo de que as pedagogias pos-criticas
sdo aquelas que ampliam as analises de poder, situando as pedagogias criticas como aquelas
que tratam de questdes unicamente econémicas, classistas ou sob influéncia do marxismo
cléssico.

Como se sabe, a perspectiva pds-colonialista busca problematizar as relacdes de poder
entre 0s paises que eram colonizadores e aqueles que eram colonizados, valorizando a
perspectiva politico-epistemoldgica dos dominados, sendo esse apenas um dos varios
exemplos que poderiamos citar de ampliacdo das pedagogias criticas. De forma novamente
contraditéria, quando analisa mais direta a perspectiva pds-colonialista, Silva (1999) situa-a
no campo pos-critico, a coloca-a junto as discussdes de diferenca, alteridade, identidade,
subjetividade, significacdo, discurso, saber-poder, representacdo, cultura, género raca, etnia,
sexualidade e multiculturalismo.

Bourdieu e Passeron (1970) compreendiam a reproducdo social como reprodugéo
cultural e, ao mesmo tempo, criticavam a hegemonia cultural ou o dominio simbdlico
dominante. Apple (1979) tinha como um de seus principais interesses nas questdes
curriculares questionar a compreensdo de verdade tracada em paralelo ao conhecimento
dominante, enquanto o conhecimento da classe dominada era considerado falso, ilegitimo.

Além disso, Apple (1979) ja admitia em seus estudos, segundo Silva (1999), a importancia de
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género e raga nos processos de reproducdo cultural e social. Paulo Freire (1970), por exemplo,
utilizava o conceito de cultura como instrumento de poder e transformag&o social.

Os conceitos de cultura, etnia e género, dentre outros, portanto, foram invocados nas
pedagogias criticas para se somarem a resolucdo de questfes que antes eram tratadas como de
competéncia das lentes tedricas econdmicas e posteriormente se tornaram também culturais.
A complexidade social e a utilizacdo de referenciais tedricos mais amplos, como aqueles
ligados a Escola de Frankfurt, contribuiram de forma direta nesse novo direcionamento. Esses
conceitos ganham contornos de instrumentos para a equalizacdo e justica social. Nas
pedagogias criticas a énfase na justica social e na transformacdo social mantém-se com
relacdo a esses conceitos, na esteira da discussao econémica e de seus conceitos.

A valorizacdo do contexto dos oprimidos, subjugados historicamente, dominados,
minorias, faz com que suas realidades e seus interesses sejam tomados como ponto de partida
na pos-modernidade ou na modernidade liquida/tardia e, por vezes, ponto de chegada.
Almeja-se inserir esses grupos no todo social, retird-los das margens, garantindo a eles status
de importancia. Mexe-se, dessa forma, com a estabilidade do hegeménico, da cultura global
normativa; valoriza-se as culturas comunitarias, as identidades comunitarias, 0s anseios
comunitarios em prol de transformagdes amplas. Consequentemente, é perceptivel que as
grandes narrativas de transformacdes sociais genéricas vdo cada vez mais cedendo espaco
para as questdes comunitarias, de grupos especificos que, a0 mesmo tempo, possuem o poder
de se organizar em prol de lutas coletivas mais amplas.

A luta pelo poder ganha cada vez mais contornos menos ambiciosos, menos
totalitarios nas pedagogias criticas (KIRK, 2019), sem, entretanto, deixar de afrontar os
dominantes, seja no jogo politico, educativo ou cultural. Com isso, tanto na esfera politica,
guanto na educativa a cultura ganha status de legitimidade. A busca historica das pedagogias
criticas tém sido também a de “redistribuir” a relevancia global das culturas das elites para 0s
diferentes grupos subjugados historicamente. Negam-se as monoculturas, constroem-se
epistemologias multiculturais no seio da tradi¢cdo da pedagogia critica, sendo elas as mais
variadas, de raca, género e da propria economia. Nesse cenario, problematizar a cultura —
dominante — da escola nada mais é que ser contra-hegeménico, isto é, pensar na inclusao, na
garantia de direitos, na formacao de sujeitos que se vejam representados por si mesmos e por
suas histarias.

Talvez o0 que tenha faltado a Silva (1999) seja o desatrelamento das teorias
educacionais criticas de certa linearidade que as colocava Unica e exclusivamente em

contraposicdo as perspectivas tradicionais, principalmente do curriculo. Havia, também, a
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ampliacdo de seu olhar alem das producfes dos anos de 1980, e, até mesmo, além do
significado de teorias educacionais criticas referenciadas somente no materialismo historico e
dialético, uma vez que essa foi a base do surgimento dessa perspectiva critica, ndo seu
referencial eterno de concordancia.

Outro ponto questionavel estd nessa forma linear com que Silva (1999) constréi sua
compreensdo teorica curricular. Ele a desenvolve como se existisse uma linha do tempo
estavel demarcando um caminho evolutivo entre as teorias educacionais tradicionais, criticas
e pos-criticas. Em um primeiro movimento, as teorias criticas seriam responsaveis por
questionar as teorias educacionais tradicionais; em um segundo, as teorias educacionais pés-
criticas seriam responsaveis por questionar as teorias educacionais criticas. Sabemos que a
complexidade da realidade ndo permite isso.

Silva (1999), na nossa leitura, estabelece uma compreensao aparentemente gradual.
Esta se desenvolve, a principio, com um centro administrativo que apresenta um caminho
trilhado por uma teoria educacional “ingénua” e, portanto, aparentemente neutra (tradicional).
Posteriormente, ele passa para uma um pouco mais compreensiva do social, com boas
intencdes, todavia, limitada teoricamente (critica). Por fim, o autor alcanca uma teoria que,
em tese, nos leva a problematizacGes pedagdgicas mais importantes e mais contemporaneas
(pbs-critica), por isso vista como aquela que vai além, ou que demarca uma etapa posterior.

O que almejamos neste capitulo ndo foi e ndo sera descredibilizar o trabalho de Silva
(1999), afinal admiramos tanto seu trabalho que dedicamos uma parcela consideravel da tese
a ele. Almejamos apenas questionar “os limites” ou o que entendemos como identidades pré-
fixadas pelo autor as teorias educacionais criticas, ou as fronteiras entre pedagogias criticas e
pos-criticas. Também buscamos demonstrar que, no nosso entendimento, as teorias
educacionais pos-criticas dialogam com as teorias educacionais criticas, uma vez que essas
ndo se fecham para as problematizagdes de tendéncias tidas como “pds” e para os conceitos
(auto)denominados “pds”. Parece-nos que 0 que é visto como pos-critico sdo tendéncias e
conceitos, na verdade, criticos a modernidade, criticos as teorias educacionais criticas e aos
essencialismos. Portanto, a partir de um movimento (auto)critico das pedagogias criticas,
tanto no que diz respeito a elas mesmas quanto no que diz respeito a modernidade e aos
essencialismos, ndo tem porque essas pedagogias ndo se apropriarem de tais conceitos e de
tais abordagens potencializando e ampliando suas analises.

Pelo que foi apresentado pelos préprios autores criticos descritos por Silva (1999),
também por Moreira (1999) e pelo que vem sendo apresentado por Kirk (2019), Bracht e
Almeida (2019), Devis-Devis (2012, 2016) essa proximidade entre pedagogias criticas e
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conceitos e tendéncias caracterizadas como pos-criticas afunila-se ao longo da percepgéo de
novos problemas sociais. Nesse sentido, parece-nos que o campo critico é bem mais amplo do
que aquele caracterizado por Silva (1999) no livro “Documentos de identidade”, e a tendéncia
é que esse campo se amplie cada vez mais conforme as injusticas sociais demandem-no.
Compreendemos, portanto, que as pedagogias criticas ao longo dos anos
estabeleceram um olhar de profundo interesse pelas tendéncias e pelos conceitos definidos por
Silva (1999) como pos-criticos, tendo como intuito o combate as injusticas sociais, a
transformacdo e a valorizacdo social. Com o fito de explorarmos mais esses elementos,
dialogaremos com a producdo critica das pedagogias criticas da educacdo que extrapolam o
mapeamento feito por Silva (1999). Ou seja, no préximo capitulo investigaremos as
producdes das pedagogias criticas que se deram apds os anos de 1980, destacando suas
renovacdes e avancando principalmente nos anos de 1990, considerando que, em nossa
compreensdo, a nao consideracao das producgdes dessa década por Silva (1999) traz prejuizos
as descricBes das pedagogias criticas, principalmente aquelas que podem ser denominadas
como “renovadas”, que estdo em didlogo com os problemas sociais emergidos no
contemporaneo, compreendidos pelo autor como “p6s”. Tais prejuizos postos as pedagogias
criticas ampliam-se devido a expressividade da obra de Silva (1999), gerando distanciamentos
inconsistentes do que serim as pedagogias pos-criticas, refletindo inclusive na Educacdo

Fisica como veremos com mais detalhes no decorrer da tese.
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CAPITULO 2

PEDAGOGIAS CRITICAS POS ANOS DE 1980: RENOVACAO E AMPLIACAO
DA(S) CRITICA(S)

Evidenciamos no primeiro capitulo que os estudos pds-criticos demonstram néo
acreditar no processo de renovacao das pedagogias criticas, vindo a se dispor como possiveis
continuum da tradicdo das pedagogicas criticas, de forma a amplia-las. A critica das
pedagogias pds-criticas limitou as pedagogias criticas a analise social via estrutura de poder
econdmica e algumas de suas relac6es. Pinar, Reynolds, Slaterry e Taubman (1995), segundo
Moreira (1999), trazem em seu texto a compreensdo de que nos anos de 1990, passa a existir
um ecletismo do discurso pedagogico critico. Se antes, a exemplo do que destaca Silva (1999)
como exemplo Unico de pedagogia critica, o corpo conceitual critico ligava-se as nocdes de
reproducéo, resisténcia, hegemonia e ideologia; acrescentaram-se questdes de raga, género e,
posteriormente, outros principios.

Os livros e artigos publicados no Brasil nos anos de 1990 e 2000 também evidenciam
tal ampliacdo pedagdgica critica (MACEDO; FUNDAO, 1996; MOREIRA; OLIVEIRA;
SEPULVEDA, 1996; MCLAREN, 1997; MOREIRA, 1999; APPLE, 2006; APPLE; AU:;
GANDIN, 2011;). Moreira (1999), por exemplo, destaca a importancia da incorporacdo das
contribuicdes dos estudos feministas, de raca, estudos culturais e do pensamento p6s-moderno
e pos-estrutural pelas pedagogias criticas dos anos de 1990. O préprio Silva (1993) também
evidencia esse ecletismo das pedagogias criticas, principalmente a partir dos anos de 1990,
diante das questdes contemporaneas denominadas “pds-modernas”. Afinal, por que o

diagnostico de Silva mudou tdo radicalmente do livro de 1993 para o livro de 1999?

2.1 Como podemos compreender as pedagogias criticas?

Apple, Au e Gandin (2011) afirmam que as pedagogias criticas buscam expor 0 modo
como as relacdes de poder e desigualdade (social, cultural e econdmica) manifestam-se e sdo
postas em questdo da educacdo formal e informal das criancas e dos adultos. As raizes das
pedagogias criticas, para esses autores, remetem a projetos que colocavam em questdo as

relacOes sociais existentes e as estruturas de poder, levantando criticas substanciais sobre raga,
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classe e relagbes de género, além de oferecem alternativas para as formas educacionais
existentes.

Dando exemplo desses projetos que subsidiaram as pedagogias criticas, Apple, Au e
Gandin (2011) citam a tradicdo da comunidade afro-americana e afro-caribenha, do final do
século XIX, que se envolvia em lutas relativas ao objeto da Educacdo dos negros nos Estados
Unidos e no Caribe, considerando, especialmente, o contexto pds-escraviddo e o racismo
institucional. Outro exemplo de atividade contra-hegemonica, desta feita organizado em torno
de questdes de raca e classe, vem do Harlem Committe for Better Schools (HCBS), em Nova
York, entre 1935 e 1950 associacOes de pais, igrejas e grupos de professores uniram-se para
forcar a melhoria das escolas do Harlem e deram respostas ao que Woodson (1933/1990)
chamou de “deseducacdo do negro” nos Estados Unidos. Para Apple, Au e Gandin (2011),
essas sdo caracteristicas principais da acdo educacional critica em sua melhor forma.

Mobilizagdes similares as apresentadas no paragrafo anterior podem ser percebidas em
dindmicas igualmente opressivas que envolvem questfes de género e classe. Apple, Au e
Gandin (2011, p. 17) afirmam que “[...] tem havido uma longa tradicdo de andlises criticas na
educacdo e agOes feministas sobre a educagdo em vdrias nagdes do mundo”. Nos Estados
Unidos vérias mulheres, como Grace Stahan, em Nova Yorke, e Margareth Haley, em
Chicago, assumiram destaque de lideranga nas organizagOes de professores em prol da
melhoria das condigdes de trabalho (APPLE, 1986). Kate Ames, em 1908, desafiou a
Associacdo de professores do sexo masculino da Califérnia, lutando contra a imposicdo do
patriarcado nas estruturas organizacionais e de pagamento. Essas lutas nos Estados Unidos, na
Inglaterra e em outros locais (APPLE, 1986) incentivaram e foram modelos para uma
organizacdo que dava conta da classe e de género juntos.

A questdo de classe aparece como crucial, entretanto, ndo como Unica. Na Inglaterra e
no Pais de Gales, segundo Apple, Au e Gandin (2011), ao final do século XIX e no inicio do
século XX, as lutas pelas politicas e pelas préaticas educacionais socialistas eram bastante
visiveis. Nos Estados Unidos, entre 1909 e 1911, mais de 100 diretores de escolas socialistas
foram eleitos para distritos escolares do pais. Entre 1900 e 1920, os ativistas socialistas de
mais de 100 escolas dominicais de lingua inglesa em 20 Estados também acompanharam esse
movimento. Essas escolas representavam respostas classistas da comunidade critica a
educacédo publica dos Estados Unidos, embora ndo fossem parte do sistema escolar publico.
Esses tipos de respostas se espalharam pela Inglaterra, pelo Pais de Gales e também pela

América Latina.



55

Outras formas de organizagbes contra-hegemonicas, dessa vez com Viés
anticolonialista, sdo destacadas na Coreia do Sul, durante o século XX. Nesse pais, criaram-se
escolas noturnas para que houvesse contraposicdo aos esfor¢os de colonizacdo dos ocupantes
japoneses. Esses esforcos ganharam continuidade por meio dos Sindicatos dos professores
coreanos, que criaram curriculos e modelos de ensino baseados em principios democraticos
criticos. Tendéncias proximas a essa aconteceram na Turquia, onde se buscou uma pedagogia
mais culturalmente responsiva e critica as politicas neoliberais de educacdo e da economia.
Tanto a experiéncia da Coreia do Sul, quanto a experiéncia da Turquia tiveram que enfretar
repressdes de seus respectivos governos (APPLE; AU; GANDIN, 2011).

Esse panorama constitui um conjunto de exemplos e esforgos de grupos subalternos
em prol de desafiar a cultura hegemdnica na educacao, esforcos que se deram de forma cada
vez mais espalhadas ao redor do mundo. Ele caracteriza brevemente a educacédo critica no
processo de envolvimento de ac¢des politicas e culturais abertas. Outro ponto que caracteriza
esse panorama esta disposto em pesquisas que documentam forgcas hegeménicas nas escolas e
caminhos para questiona-las (APPLE; AU; GANDIN, 2011).

A segunda metade dos anos de 1970, para esses autores que nos subsidiam nessa parte
do texto, foi fundamental para o desenvolvimento das andlises criticas na educacéo,
particularmente aquelas que enfatizavam o modo como as estruturas sociais, culturais e
econdmicas se relacionavam com as organizacgdes escolares. O enfoque central critico, como
apresentou Silva (1999), foi aquele que direcionava suas analises para a reproducdo social e
cultural. Um dos destaques tedricos evidenciados nessa fase das pedagogias criticas ocorreu
no estabelecimento da relevancia contemporanea das andlises marxistas das escolas e da
educacdo. Outro destaque encontra-se no impulso que tais problematizagdes deram para que
0s pesquisadores criticos fossem mais longe em suas analises da reproducdo cultural e
ideoldgica da escolarizacéo.

Quanto aos enfoques tedricos dessa primeira fase, no Brasil, ganharam destaques na
Educagéo os trabalhos desenvolvidos por Dermeval Saviani com PHC. A PHC, no ambito da
construcdo das pedagogias criticas da Educacdo e da Educacdo Fisica, foi uma referéncia
muito importante. Essa proposta se estruturou como alternativa, de um lado, as teorias nao
criticas, de outro as critico reprodutivistas. Tal movimento apresentado por Saviani, a nosso
ver, em muito se aproxima daquele tragado por Silva (1999), que visa apresentar alternativas
as teorias educacionais tradicionais e as teorias educacionais criticas, via teorias educacionais

pos-criticas, o processo do “ir além” faz-se presente em ambas as propostas.
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Quanto ao impulso tomado pelos autores criticos para superarem suas proprias
andlises criticas, podemos perceber ampliacBes no que diz respeito a relacdo entre classes
sociais e a escola, ocasido em que questdes de género e raca ganham destaques. Apple, Au,
Gandhi (2011), assim como nos, percebem essas Ultimas questdes nas pedagogias criticas de
Bernstein e Bourdieu, por exemplo. Para os autores, nesse momento, as influéncias francesas
e britdnicas comecavam a se fazer presentes, de forma crescente, na relagéo entre cultura,
instituices sociais e educacdo. Nessa linha, a mobilizacdo e os movimentos feministas e das
populacdes racializadas, por exemplo, desafiaram diretamente o trabalho critico. Em 1988,
destacam Apple, Au e Gandhi (2011), que McCarthy e Apple defenderam uma moldura
paralela “ndo sincrénica” para a compreensdo das questdes de raca, classe e género, uma
moldura que reconhecia as interacdes intensas e contraditérias no ambito das varias dindmicas
de exploracdo e dominagdo, o que pedia que os educadores criticos fossem menos redutores
em seus pressupostos. Argumentou-se, por exemplo, que a desigualdade racial ndo poderia ser

somente reduzida & desigualdade econdmica.®

2.2 Entre crises e ampliagoes

Para reafirmar o0 nosso posicionamento, no qual atribuimos as pedagogias criticas
também problematizac6es de questdes, conceitos e tendéncias que Silva (1999) caracterizaria
como pobs-criticas, dialogamos agora com Moreira (1999) e com o préprio Silva (1993).
Moreira (1999), assim como outros autores, assume a compreensdo da existéncia de uma crise

da teoria curricular que afeta especialmente a teoria critica:

Campos, pessoas, ideias, problemas, teorias e métodos se modificam de
modo ndo linear, em velocidades que variam e sdo avaliadas distintamente
conforme as circunstancias e os agentes sociais envolvidos no processo. Em
meio a essas mudancas, rupturas ocorrem, tradicfes se deslocam e se
reagrupam em novas problematicas (APPLE, 1996). Em meio a essas
rupturas, contradicGes podem se acentuar e campos ou tendéncias que 0s
compdem sdo apontados como em crise. No campo do curriculo, é o
discurso critico que, por sua abrangéncia e sua criticidade, mais vulneravel
se torna & situagdo de crise (MOREIRA, 1999, p. 14).

Entretanto, apesar de Moreira (1999) assumir a compreensdo da existéncia de uma

crise da teoria curricular critica, para o autor, ao contrario do que se via, a abrangéncia do

® Ver Apple e Wéis (1983).
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discurso critico foi um dos principais fatores responsaveis por sua crise. O estudioso cita que
no pensamento americano, por exemplo, Pinar, Reynolds, Slaterry e Taubman (1995), citados
por Moreira (1999), compreendiam que a propria ampliacdo desmedida dos interesses e das
categorias do discurso critico teriam desencadeado a crise. Diziam eles, segundo Moreira
(1999), que ao corpo conceitual da teoria critica, que tinha em sua base as nocbes de
reproducao, resisténcia, hegemonia e ideologia, acrescentaram-se inconsistentemente questoes
de raca e género e, posteriormente, principios de outros aportes. Nessa analise, 0 que teria
desencadeado a crise exponencial na teoria educacional critica seria justamente ela ter feito o
que é acusada por Silva (1999) de ndo ter feito.

Nessa linha de pensamento de ampliacdo das teorias educacionais criticas ou
pedagogias criticas, Silva (1993) organiza um livro que problematiza os efeitos do que chama
de “pds-moderno no pensamento critico em educacdo”. Em um giro total, Silva (1999), em
uma hipotética analise da obra de Silva (1993), provavelmente negaria as relacGes
estabelecidas pelas pedagogias criticas, caracterizando-as como pos-criticas. Nessa obra
(SILVA, 1993), Peter McLaren apresenta, ja no primeiro capitulo, uma leitura entre “Pos-
Modernismo, P6s-Colonialismo ¢ Pedagogia” critica.

McLaren (1993) sugere media¢es para uma teoria critica pés-modernista que busque
“[...] novas e importantes formas de compreender a relacdo entre o processo de escolarizagéo
e a reproducdo de economias de poder e privilégio na sociedade mais ampla” (MCLAREN,
1993, p. 19). Apesar de termos criticas ao conceito pds-moderno, compreendemos que a
proposta de Peter McLaren mantém a coeréncia de renovacdo das pedagogias criticas via
critica social mais ampla, anunciando, inclusive, uma aproximagéo com o pés-colonialismo,
também citado como tendéncia pos-critica por Silva (1999).

Giroux (1993), no capitulo dois, problematiza a incorporacdo de insights caros ao pés-
modernismo, entendimentos que, segundo o autor ,podem ser adotados por uma teoria mais
ampla de escolarizacéo e de pedagogia critica. Esses temas questionam o fundacionalismo, a
cultura, a diferenca e a subjetividade do que denomina de ideal modernista. Giroux ainda
apresenta como as fronteiras sdo nomeadas e tenta redesenhar os proprios mapas de
significado, de desejo e de diferenca. O pés-modernismo €é problematizado como aquele que
oferece novos instrumentos tedricos para a teoria educacional critica, a partir dos quais se
pode repensar 0s contextos mais amplos e também os mais especificos. Tais instrumentos,
inclusive conceitualmente, encontram-se proximos daqueles que Silva (1999) classifica como

pos-criticos em sua tabela conceitual.
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Nessa esteira, Beyer e Liston (1993), no capitulo trés, destacam as andlises pods-
modernas como aquelas que apareciam, naquela década, com crescente frequéncia,
levantando uma série de importantes questdes sobre o papel das asser¢des de conhecimento e
das formas de racionalidade, em especial na educacdo. Na linha do que afirmamos no
paragrafo anterior, tais analises po6s-modernas incluem conceitos que se confundem com os
tidos pds-criticos, segundo Beyer e Liston (1993): sdo contra metanarrativas; preferem
analises mais locais; rejeitam nocOes de totalidade; enfatizam a linguagem; enfatizam a
preocupagdo pelos “outros” — aqueles oprimidos ou explorados — mulheres e negros, por
exemplos.

Beyer e Liston (1993) demonstram ainda preocupagdes com certos aspectos pos-
modernistas, vindo a dizer que o dominio auto-referenciado e particularista desse discurso
teorico, sucessor do modernismo, poderia limitar acbes morais e politicas das no¢des de
pedagogia produtivas no espaco publico. Por fim, sugerem uma renovada e cuidadosa atengdo
a dindmica do mundo educacional e social que nos rodeia, uma dindmica que exige formas
concertadas de acdo no espaco publico. Entendemos que tais preocupacdes cabem as teorias
criticas e a necessidade de preservacdo de questdes que Ihe sdo caras, como, por exemplo, a
busca por justica social.

No capitulo quatro Shapiro (1993) também problematiza o p6s-modernismo e 0s
desafios postos as pedagogias-criticas. Ele direciona seu olhar para problematizar as
pedagogias criticas por compreender que

[...] é apenas no interior desse discurso gque se pode encontrar uma tentativa
séria e fundamentada para relacionar a educagdo a muitas das problematicas
fundamentais da filosofia e da critica social contemporaneas; e é ai que
existe uma tentativa para situar a educacao no interior dos movimentos e das
contradicbes da presente conjuntura econémica, cultural e politica
(SHAPIRO, 1993, p. 104).

O autor destaca que o significado do p6s-modernismo, na melhor das hipéteses, é
escorregadio, na pior, totalmente incoerente, que coloca questbes de incertezas culturais ao
que o autor chama de pratica radical em educacdo da pedagogia critica. Apresentam-se o0 pos-
modernismo de Baudrillard e seu pouco ou nenhum sentido de desespero, indignacao ou
necessidade de mudanca social, assim como a versdo pos-modernista de Jameson (1983)
voltada para o capitalismo de consumo. Nessa linha, a partir de Foster, destaca-se 0
argumento em favor da distingdo entre um pods-modernismo complacente, essencialmente

reacionario, € uma versao ‘“‘resistente”, emancipatoria.
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Nessa linha de pensamento, no capitulo cinco do livro que organiza, Silva (1993)
surpreende-nos ao apresentar uma discussao que estabelece relagfes entre 0 pensamento pés-
moderno/pds-estruturalista e as pedagogias criticas. Ao contrario do que frisa diversas vezes
no livro “Documentos de identidade”, nesse texto “a discussdo pds-moderna e pos-
estruturalista em educacéo se insere num movimento mais amplo no interior da Sociologia da
Educacéo e da Pedagogia Critica” (SILVA, 1993, p. 122).

A problematizacdo que a andlise pds-moderna/poés-estruturalista faz a
Sociologia da Educacdo e a Teoria Educacional Critica deve, e 6bvio, ser
seriamente levada em consideracdo. Por outro lado, ela propria deve ser
guestionada e problematizada. Este questionamento deve ser feito tendo
como referéncia os principios fundamentais de uma Teoria Critica da
Educacéo (SILVA, 1993, p. 49)

O projeto critico em educacao é considerado, por Silva (1993), como aquele que esta
centrado fundamentalmente no exame dos nexos entre educacdo/escolarizacao e as estruturas
e processos pelos quais se constroem a desigualdade e a estrutura social. O projeto também
esta embasado no desenvolvimento de formas alternativas de educacéo, curriculo e pedagogia

que representem uma superacgédo das opressivas formas existentes.

Uma ciéncia [educacional] critica esta preocupada com as formas pelas quais
as condigbes sociais, culturais e econbmicas produzem uma certa
seletividade nos processos de ensino e de organizacdo do curriculo. Ela
envolve um ceticismo continuo com relagdo aos lugares-comuns e as
convencgdes socialmente aceitas da escolarizacdo, compreendendo que as
praticas sociais contém contradices nas quais estdo continuamente
envolvidas questdes de dominacéo e poder (SILVA, 1993, p. 133-134).

Os critérios para avaliar os questionamentos pds-modernos devem ser: em que medida
eles permitem avancar? e em que medida constituem uma regressdéo e um movimento
conservador? Dentre 0s questionamentos “pos” evidenciam-se criticas as metanarrativas, aos
esquemas explicativos e descritivos globais e totalizantes (metadiscursos) acima dos
interesses dos diferentes grupos, ao conceito e a compreensao de ideologia, a correspondéncia
da realidade, a ciéncia, a perspectiva objetivista de conhecimento.

Salienta Silva (2013) que as desconfiangas das explicagdes totais e unicausais ndo tém
sido privilégio da analise pés-moderna. Elas tém se feito presentes em correntes “dissidentes”
do préprio marxismo e na literatura educacional critica de Michael Young a Michael Apple. A
analise pds-moderna, todavia, leva essa critica a niveis que tornam praticamente impossivel se

obter uma compreensao coerente e global da dindmica e do mundo social. Com isso, existe 0
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risco de deixarmos intactas estruturas de desigualdade e injustica que tém sua génese e
reproducdo numa dindmica social global.

Portanto, a desconfianca das narrativas mestras e totais pode ser Util para o projeto
critico na medida em que nos previne contra a possibilidade de que elas acabem por contribuir
para a criagdo e a manutencdo da distribuicdo desigual de poder e de recursos que
precisamente queriamos combater. Pode ser regressiva se o resultado final for o de nos deixar
sem instrumento analitico que nos permita fazer sentido da dindmica social global. As
narrativas parciais e locais serdo Uteis apenas se houver a possibilidade de uma narrativa que
descreva e explique 0s nexos entre as diversas e infinitas realidades parciais e locais, afirma
Silva (1993).

De forma parecida, a contestacdo que o0 pensamento pos-moderno/pés-estruturalista
faz ao realismo e ao representacionismo epistemolégico moderno, segundo Silva (1993), nédo
pode ser aceita sem riscos para o projeto educacional critico. Destaca novamente que a critica
ao realismo e ao objetivismo ndo é novidade, esteve presente na Escola de Frankfurt, tradicdo
inspiradora da teorizagdo critica em Educacdo. A analise pds-moderna leva essa critica ao
extremo, declarando a impossibilidade de um referencial real. Nessa linha, essa leitura pos-
moderna pode ser Util, levando em consideracdo um projeto educacional critico, na medida
em que nos torna conscientes a respeito dos efeitos da verdade. Tal perspectiva pode ter
consequéncias progressistas e/ou conservadoras ao nos impedir de fazer uma critica de
estruturas sociais que sdo bem reais e concretas e que tém efeitos bem concretos e reais sobre
as vidas de pessoas e grupos.

Silva (1993) pondera que a critica pds-moderna vem efetivamente contribuir para um
aumento de nossa compreensdo moderna de sujeito, de consciéncia e de subjetividade. A
no¢do de consciéncia e subjetividade centradas, que “garantia” um olhar privilegiado de
alguns sujeitos em algumas perspectivas da tradi¢do critica, a partir da nocdo de sujeito
descentrado da critica p6s-moderna, faz-nos renunciar a certa prepoténcia epistemologica. O
conscientizador, antes visto como aquele que estava em um estado privilegiado de consciéncia
em comparagdo com o conscientizando, cede para um confronto de diferentes subjetividades
no processo educativo, que considera ambos, antes conscientizador e conscientizando, como
produtos das multiplas determinacgdes de suas multiplas posi¢des de sujeito. Emerge, com isso
0 conceito de diferenca e alteridade ap0s uma espécie de validagdo provisoria das diversas
narrativas.

O aluno torna-se aquele que deve ser confrontando no mesmo nivel de validade,

inclusive por outros alunos, ndo mais alguéem a ser julgado, explicado, descrito, a partir de
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uma perspectiva supostamente privilegiada. A Educagdo critica passa a ter o proposito de
criar condigdes para um espago publico de discussdo em que diferentes pontos de vistas
possam ser confrontados. Deve-se adotar a descri¢do das diferencas culturais pela perspectiva
pos-moderna, que se distancia das perspectivas etnocéntrica, relativista e legitimista. A
perspectiva pés-moderna, ao celebrar a diferenca, ndo pode ser acusada de etnocéntrica,
tampouco de relativista, na medida em que ndo considera todas as culturas ou todas
alteridades como inerentemente “boas” ou “louvaveis”. De legitimista também né&o, afinal ndo
toma a cultura dominante como referéncia para as culturas.

Talvez o alerta pds-moderno sirva para nos fazer questionar todas as visdes, ndo se
tratando de validar todas as visGes e nem todas as posi¢des dos sujeitos. Outro risco apontado
por Silva (1993) sobre as questfes da subjetividade e da consciéncia pds-moderna diz respeito
a uma possivel individualizacdo, psicologizacdo e atomizacdo do social. Portanto, a énfase
p6s-moderna de subjetividade deve ser incorporada no contexto da construgdo de identidades
sociais e coletivas e ndo no da construcdo de narcisisticas identidades individuais ou de
isoladas e mindsculas identidades grupais.

Em conexdo, a énfase cultural na diferenca pode ser util para uma teorizacao
educacional critica, caminhando sentido a uma andlise cultural que deixe de tomar a cultura
de grupos dominantes como referéncia exclusiva. Entretanto, pode ser conservadora quando
faz com o que o pensamento critico em educacao deixe de prestar atencdo nas desigualdades
sociais, uma preocupacao que esta no centro do seu projeto. Trata-se, portanto, de uma néo

oposicao na pedagogia critica entre desigualdade e diferenca, mas da consideracdo de ambas.

Essa tendéncia consolida algo que ja vinha ocorrendo ao longo dos dltimos
vinte anos na andlise da educacdo, através sobretudo da incorporacdo das
preocupacdes da Teoria Critica (Escola de Frankfurt), dos insights
gramscianos sobre o campo cultural como campo de luta por hegemonia, da
influéncia do programa tedrico e de pesquisa de Pierre Bourdieu e do
enfoque culturalista da Universidade de Birmingham, com sua énfase nas
chamadas sub-culturas urbanas e no método etnografico, fundando aquilo
que ficou conhecido como Estudos Culturais. Uma Teoria Cultural da
Educacdo vé a Educacdo, a Pedagogia e o Curriculo como campos de luta e
conflito simbdlicos, como arenas contestadas na busca da imposi¢do de
significados e de hegemonia cultural. A discussdo pos-moderna e pos-
estruturalista reforga e amplia essa tendéncia, ao mesmo tempo que, como
veremos, também entra em conflito e contesta alguns de seus pressupostos
anteriores (SILVA, 1993, p. 122).

Em conclusdo, Silva (1993) compreende a teoria educacional critica em plena

construcdo nos anos de 1990, dialogando com tendéncias e conceitos que, para o autor, tornar-
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se-iam pos-criticas em 1999. A influéncia do pensamento pds-moderno e pds-estruturalista
era compreendida como aquela que certamente contribuiria com essa construcdo na medida
em gue fosse aprendida de forma critica e problematizadora, contribuindo, assim, para refinar
e estender aqueles elementos que tornaram a teorizacdo educacional critica tdo central a
andlise educacional. Tudo o que aumente nossa compreensdo do mundo e da dindmica social
apenas fortalece uma tradicdo assim politicamente engajada, diz Silva (1993).

A partir dessas ponderacdes de Silva (1993) ainda ndo conseguimos responder
diretamente o motivo pelas andlises de Silva (1999) terem mudado de forma téo radical.
Entretanto, sentimo-nos a vontade para questionar: qual o limite de uma teoria pedagogica
que se mostra passivel de ampliacdo a partir de novas compreensdes de mundo, de dindmicas
sociais, de injusticas sociais, de tendéncias e conceitos? Em resposta, s6 nos resta a conclusdo
de que as definicdes de pedagogias pds-critica e criticas adotadas por Silva (1999) devem ser
repensadas. Em tempo, a prépria compreensdo politico-epistemoldgica pos-critica pautada
como aquela que vai além das pedagogias criticas, desconsiderando grande parte do que
apresentamos até aqui como pedagogias criticas, também deve ser repensada, uma vez que

estabele falsas fronteiras entre tais propostas.

2.3 As pedagogias criticas pds anos de 1990

Apos os anos de 1990, influenciadas por certa autocritica e pela critica “pds”, as
pedagogias criticas demonstraram ainda mais empenho em ampliar suas identidades. Nesse
momento, elas se deslocaram/distanciaram ainda mais daquela primeira compreensdo, que
tinha a intencdo de desarticular ou de confrontar diretamente a pedagogia tradicional. As
pedagogias criticas passaram a se apropriar de forma mais clara de questdes culturais,
contribuindo para evidenciar a superacdo de dois dos pilares das pedagogias criticas para
Silva (1999): centralidade na questdo de compreensdo social econémica e desconstrucéo da
pedagogia tradicional.

Alguns estudos criticos educacionais, dos anos de 1970 e primeira metade da década
de 1980, empenhavam-se de fato em criticar as diretrizes curriculares tradicionais. Nao
direcionavam seus esforcos tanto para reformular e fortalecer o campo critico e as escolas
brasileiras. Moreira (1999) ilustra esse momento de época como aquele marcado por
denuncias da teoria critica e pelo questionamento da identidade da orientacdo adotada pela

escola e pelos documentos curriculares. As teorias da reproducéo, as abordagens sociologicas



63

desenvolvidas nos Estados Unidos e na Inglaterra, e as obras de Paulo Freire iniciam a
apresentacdo de pedagogias criticas que vdo além da intencdo de desarticular o modelo
inicialmente proposto por Tyler.

Como preocupacao dominante — ndo unica — até os anos de 1980, limite temporal das
andlises de Silva (1999), Moreira (1999) identifica de fato a questdo dos conteddos
curriculares nas teorias criticas, sintetizada em uma discordancia radical dos contetdos que
eram até entdo ensinados e dos métodos que eram até entdo empregados. Entretanto, em
pouco tempo essa discussao cedeu espaco a outras sob emergéncia da sociologia do curriculo
inglesa e americana. Os artigos e os trabalhos publicados a partir de 1990, por exemplo,
expressam cada vez mais a necessidade de se considerar a cultura do aluno no processo de
selecao do conteldo.

As influéncias teoricas pds anos de 1990 diversificam-se, expressando cada vez mais
densidade teorica, refletindo, inclusive, na multirreferencialidade dos estudos das teorias
criticas. O numero de livros dessa tematica, principalmente que versavam a respeito do
curriculo, aumenta consideravelmente. Autores associados a Universidade Federal do Rio
Grande do Sul (UFRGS) incorporam o pensamento poés-estrutural em seus trabalhos,
influenciados principalmente por Foucault, Derrida, Deleuze, Guatarri e pelos estudos
culturais das analises criticas na Educacéo. Paralelamente séo citados Apple, Young, Giroux,
Forquin, Habermas e Bachelard.

Na producdo das teorias criticas americanas, Giroux, McLaren, Popkewitz e
Cherryholmes sdo lembrados por Moreira (1999) como autores que buscaram incorporar o
pensamento pds-moderno, pos-estrutural e dos estudos culturais. Eles ddo continuidade ao
movimento caracterizado como reconceptualista, 0 qual apresenta as raizes do movimento
teorico critico do curriculo americano. A trajetdria dessa teorizacao caracteriza-se por quatro
fases. Na primeira fase, que vai da década de 1970 a de 1980, Moreira (1999) enfatiza que a
categoria classe deixa de receber prioridade antecipada e passa a integrar a matriz analitica
composta também por outras duas dindmicas sociais — género e raga — e trés esferas — cultura,
economia e politica. Aos pesquisadores, cabe compreenderem como tais dinamicas e esferas
inter-relacionam-se no curriculo e na escola.

A inclusdo de género e raca nessa matriz apresenta um olhar além da agenda
neomarxista estrutural, o que, por vezes, foi motivo de questionamento. Representa,
entretanto, uma proposta de teoria que se abrange com a intenc¢do de contemplar o que de fato
preocupa a sociedade em curso. A dindmica social cambiante estimula essas reformulactes

tedricas nas pedagogias criticas, inclusive por meio da interpretacdo de movimentos sociais.
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Moreira (1999) compreende ainda que na medida em que as pedagogias criticas aprofundam-
se na preocupagdo com a influéncia de raca e género, acentua-se o foco nas contradi¢des, nos
conflitos e nas resisténcias que ocorrem no encontro pedagdgico.

Na segunda fase, as interpretacdes conferem lugar de destaque aos atores sociais,
acentuando que o processo de reproducdo ndo se da sem a participacao ativa e reativa deles.
Ganham destaque as relacGes de poder, conflitos e aliancas na busca pela compreensédo do que
a escola faz na sociedade capitalista. Em uma terceira fase, deixa-se de compreender sob
tensdo e contradicdo as experiéncias simultaneas dos individuos com as maltiplas relacGes de
poder e opressao, género e raca. Apple, por exemplo, passa a explorar as questdes de género
(APPLE, 1986) e de ragca (MCCARTHY; APPLE, 1988), redirecionando seu trabalho que
antes focava na reproducao, na resisténcia e no Estado.

Esses avancgos provocados pela primeira, pela segunda e pela terceira fase serviram de
influéncia para uma quarta fase que se iniciou na virada dos anos de 1990. Percebe-se a
continuidade das criticas, das influéncias, das probleméticas, das discussdes ja anunciadas nas
etapas anteriores (MOREIRA, 1999). O neomarxismo e a Escola de Frankfurt passam a
receber duras criticas e também a terem, inclusive, sua utilidade questionada na compreenséo
do processo curricular. O pés-estruturalismo, os estudos de género, a psicanalise, 0s estudos
ambientais, os estudos culturais e os estudos de raga contribuem para uma nova roupagem da
teoria curricular critica.

Giroux e McLaren, mantendo a coeréncia de renovacao da teoria critica, incorporaram
“novos” temas e principios. Esses temas fazem referéncia a desconstrucédo, a textualidade, as
diferencgas, as narrativas locais, a producdo simbdlica, a cultura popular, as identidades sociais
e aos excluidos. Sdo redimensionadas categorias até entdo ndo empregadas e rejeitados
dogmatismos tedricos. O ponto de vista que emerge € o de que nenhuma teoria ou pedagogia é
inquestionavel; que nenhuma teoria da conta da realidade como um todo, o que sinaliza a
necessidade de revisdes, ampliagOes e flexibilizagdes (MOREIRA, 1999).

Apple, por sua vez, faz questdo de sinalizar que constroi uma teorizacdo pedagdgica
critica, toma cuidado na adocéo do prefixo “p6s”. Ele recusa, com isso, a ascenséo da leitura
do mundo como um texto, sob o argumento de que, com ela, secundariza-se a materialidade
da realidade social e das relagcbes de classe/género/raca e estimula a compreensdo de que
mudangas no discurso sdo capazes de transformar a realidade. O autor reconhece que as
relacOes de classe ndo dao conta de explicar as dindmicas das relacdes de poder e dominagdo

como um todo, entretanto, defende o ndo abandono da categoria classe social (APPLE, 1992).



65

Nessa linha de pensamento, associam-se elementos de analises neogramscianas com
elementos de analises pos-estruturalistas, tendo como objetivo pensar politicas educacionais.
Também sdo unidas questbes neogramscianas focadas no Estado, na formacdo de blocos
hegeménicos, nas novas aliancas sociais e na producdo de consentimento, com questfes
focadas na localidade e na formacédo de identidade (APPLE; OLIVER, 1995). Os autores mais
renomados da pedagogia critica americana, como Apple, e alguns brasileiros, como Freire,
ndo se furtam em ir além de suas primeiras analises e estendé-las de modo a incluir tematicas
e categorias pds-modernas. 1sso nos sugere mais uma vez certo equivoco de Silva (1999) ao
colocar como critério de andlise da pedagogia critica as primeiras obras dos autores
analisados.

Ainda a respeito dessa quarta fase da teoria critica, € possivel ver, por exemplo,
Foucault contribuindo para a compreensao das relacfes entre curriculo, poder e identidade
social. Suas nogdes de discurso, de saber-poder e de disciplinaridade sdo Uteis para a
percepcdo de como o poder abraca o curriculo e as constituicdes dos saberes pedagdgicos
(SILVA, 1996; SANTOS, 1993; VEIGA-NETO, 1994).

Os estudos culturais também interferem nessa fase, ampliando as compreensdes das
relacbes entre cultura, pedagogia e curriculo, os trabalhos de Giroux apresentam isso, por
vezes, problematizando filmes (GIROUX, 1995a; 1995b, 1996). Os Estudos culturais
oxigenam o direito a diferenca, dando relevancia as vozes dos grupos oprimidos, em especial
no curriculo, em uma perspectiva multicultural. Sugere-se assim, identificar as relacdes de
poder entre diferentes culturas e sensibilizar para transformar o status quo (SANTOS, 1996;
MCLAREN, 1995; SILVA, 1996).

As teorias criticas ao “incorporarem” as criticas feitas a modernidade e ao seu
potencial — diante das nocdes de ciéncia, histéria, verdade, mundo —, renovaram-se. Elas
demonstraram ainda que 0 gque construiu suas origens, como 0 neomarxismo, continua Util,
bem como que o pds-estruturalismo e os estudos culturais também o sdo, e que podem
dialogar. E, desse modo, assumido um compromisso com a emancipacio. Emancipacio no
sentido de um projeto educativo que recupere a capacidade do espanto e da indigna¢do com
injusticas sociais e busque supera-las, assim como sugere Lather (1991).

Além disso, as teorias criticas voltaram-se também para questdes locais, vivenciadas
de formas mais especificas e por sujeitos e grupos especificos. Esse olhar materializado
alinha-se com analises pdés-estruturalistas, contemplando as multiplas vozes excluidas em
meio a desigualdade. No que diz respeito a ciéncia, 0 novo alinhamento permitiu que as

pedagogias criticas fossem afetadas pelas concepcbes de ciéncias, no plural; concebendo
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outros sujeitos, outras verdades, histérias e mundos. Grandes narrativas, por exemplo, tém seu
potencial explicativo reduzido, abrindo espaco para as pequenas narrativas e histdrias de vida,
ou seja, para a flexibilidade do pensamento pés-moderno (MOREIRA, 1999).

2.4 Pedagogias criticas ou pedagogias (pés)criticas?!

No clima, considerado, por vezes, pos-moderno, pds-colonialista, pos-estruturalista e
multicultural, os educadores das pedagogias criticas fizeram e dispuseram-se a continuar
fazendo uma série de questionamentos e autocriticas. Algumas das criticas que vém
recebendo atencdo das pedagogias criticas, inspiradas em McLaren (1993) e em Devis-Devis
(2012), dizem respeito a tarefa das pedagogias criticas em uma era de fronteiras culturais
cambiantes, de inseguranca dos simbolos culturais tradicionais, de colapso de estruturas
institucionais. Em outras palavras, o que significa construir pedagogias criticas com base
nesse novo clima social que se instaurou? Como podem os educadores criticos continuarem
renovando-se e mapeando questdes relativas a agéncias envolvidas nas variadas relacdes de
classe, género, raga que se apresentam no contemporaneo?

Para isso, vem sendo exigido e construido um novo conjunto de paradigmas criticos
para dar conta da producéo de significados de forma renovada, inclusive via pedagogias pos-
criticas. Entretanto, os temas po6s-modernos, pés-estruturais, pos-colonialistas e também
aqueles ligados aos estudos culturais ndo se limitam ao pds-critico e, tampouco, emergem
com ele, pelo contrério, sdo mais amplos que ele e estabelecem didlogo também com as
pedagogias criticas. Na verdade essa relagdo entre pedagogias criticas e tempos “pos” ja
acontece, no minimo, desde a década de 1980 como vimos em Moreira (1999), Silva (1993,
1996) e evidenciamos, por mais que ndo seja essa a intencdo do autor, em Silva (1999). Essa
forma de problematizar o conhecimento é capaz de demonstrar como a formacdo social e
educacional funcionam como dominag&o cultural; além disso, como, a partir da percepc¢éo do
surgimento de novas dominagfes culturais, a propria pedagogia critica pode se renovar,
confundindo-se, assim, no nosso entendimento, com a classificacdo pos-critica. Via
pedagogias criticas também faz-se possivel inspiracdo para contraposi¢cfes a perspectivas
dominantes por meio de processos de legitimacdo de varios outros tipos de conhecimentos
sociais e de vidas institucionais.

A consequéncia dessa (auto)critica que vem se construindo nas pedagogias criticas € a

continuidade daquele reconhecimento fundado nas dendncias neomarxistas, tendo efeito na
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formacdo das subjetividades e das consciéncias socio-educacionais. Forja-se ainda
comunidades de resisténcia em salas de aula, nas escolas, nos eventos cientificos, com o
propdsito de aprofundar o projeto democratico (MCLAREN, 1993). Sdo firmadas narrativas
de libertagdo/emancipacdo vinculadas a particularidades especificas de lutas historicas
concretas e emergentes. Em contrapartida, indiretamente, as pedagogias pds-criticas
encontram-se suas frentes de intervencGes proximas a elas, tomando também como
“inimigas” as mais variadas injustigas sociais de género, raca, etnia, por exemplo.

Com envolvimento dos educadores com as pedagogias criticas e pés-criticas, ou
melhor, com a superacdo de tais classificagdes e a incorporacdo de suas intencionalidades
pedagdgicas, 0 espago educacional amplia seu potencial para ndao ser conivente com o status
guo que tende a secundarizar ragas, géneros e classes. Torna-se espaco de discussdo de
politicas culturais e de identidades auto-reflexivas, essas Ultimas heterogéneas e criticas as
injusticas sociais. Para que sejam diminuidas as duvidas a respeito das possiveis limitagdes
das pedagogias criticas e das aproximacfes do que tém sido denominadas pedagogias pos-
criticas, Apple, Au e Gandin (2011) vao dizer que “[...] uma compreensdo mais robusta da
pedagogia critica e da educacdo critica baseia-se cada vez mais na percepc¢do das mdultiplas
dindmicas que sustentam as relacfes de exploracdo e dominacdo em nossa sociedade”
(APPLE; AU; GANDIN, p. 14, 2011). Para os autores, esses sdo temas que dizem respeito
“[...] a politica de redistribuicdo (processos e dindmicas econémicas de exploracdo) e a
politica do reconhecimento (lutas culturais contra a dominacdo e lutas pela identidade),
portanto, precisam ser consideradas em conjunto” (APPLE; AU; GANDIN, p. 14, 2011).

O principio que sustenta as pedagogias criticas para Apple, Au e Gandin (2011) é o da
necessidade de reposicionamento ao olharmos para a educacgdo, a fim de entendé-la, e de
agirmos sobre ela e suas conexfes com a sociedade como um todo. Isto é, devemos ver o
mundo pelos olhos dos despossuidos e agir contra 0s processos ideoldgicos e institucionais e
contra as formas ideoldgicas e institucionais que reproduzem condi¢des opressivas. Esse
principio diz respeito tanto as praticas politicas quanto as culturais que incorporam 0s
principios da educacéo critica e também sdo incorporadas por eles.

Apple (2006, p. 251) inclui nos estudos criticos — junto as obras marxistas e
neomarxistas — “[...] trabalhos dos estudos culturais criticos, da analise feminista pos-
estrutural, da teoria critica racial e outras abordagens criticas”, proximo ao que Silva (1999)
caracteriza como pos-critico. McLaren (1997) reconhece que a pedagogia critica € um amplo
fazer pedagdgico, que nele ndo existe uma corrente Unica, mas sim multiplas correntes que

sdo criticas a educagdo e a sociedade. Os trabalhos da pedagogia critica para o autor s@o
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diversificados, forjados na relagdo entre educagdo, politica, poder e insjusticas sociais

existentes:

[...] a pedagogia critica ndo constitui um conjunto homogéneo de ideias. E
mais correto dizer que o0s tedricos criticos estdo unidos em seus objetivos:
fortalecer aqueles sem poder e transformar desigualdades e injusticas sociais
existentes (MCLAREN, 1997, p.192).

Fischman e Sales (2010, p. 06) vao se referir as pedagogias criticas como:

“[...] um conglomerado de perspectivas que tomam emprestados principios e
orientagdes dos ideérios de John Dewey, da Escola de Frankfurt da Teoria
Critica, de Anténio Gramsci, de Paulo Freire, das perspectivas feministas,
dos modelos antirracistas e até da educacdo popular e os aplicam a analise
das institui¢cdes educativas”.

Para essas pedagogias, criticas e pos-criticas, a consideracdo do relativismo torna-se
importante, uma vez que o conhecimento é sempre contingente e contextual. Entretanto, o
relativismo geral, aquele que se recusa a tomar posi¢do em questdes de opressdo humana e
injustica social, deve ser desprezado por ambas. Ele atua na contraméo da construcdo de uma
politica educacional contraria a desigualdade. Portanto, as pedagogias criticas continuaram
opondo-se a tudo que fere a identidade humana e suas especificidades; elas tém o poder de
ligarem-se as necessidades postas pelo contemporaneo, como as discussfes das identidades e
da diferenca, consequentemente, tendo suas fronteiras cambaintes e em dialogo com as
propostas pos-criticas. Diante desses elementos, compreendemos que torna-se uma tarefa
dificil sustentar a compreensdo restrita de pedagogia critica de Silva (1999) e,
consequentemente, sua compreensao de pedagogia pds-critica.

Coloca-se como uma opcdo potencialmente interessante no debate politico
epistemoldgico das pedagogias criticas e pedagogias pos-criticas a discussao da pertinéncia da
manutencdo da classificacdo que as dinstingue. Essa classificacdo, ao invés de fortalecer e
qualificar o debate, oferece falsas polarizagdes entre criticos e pos-criticos, produzindo novos
mal-entendidos, novos mal-estares, avaliagbes frageis, e, com isso, despontencializa as
possibilidades de contraposicdes as injusticas sociais, sejam elas de classe, género, raca, etnia
ou cultura. As forcas das pedagogias criticas e pos-criticas, que poderiam se somar em prol
desses fendmenos que afetam ambas, sdo fragilizadas.

Consideramos, portanto, essas distingdes ferramentas ndo pertinentes para as propostas

pedagogicas “anti-injustigas sociais” do contemporaneo. Quanto aos motivos, talvez caiba



69

ressaltad-los novamente, em tom de retomada desses “problemas”, ndo sendo, todavia, pura
repeticdo do que ja foi dito. No nosso caso, retomar esse assunto tem a ver com a
complexidade que vemos na proposta de superacdo de tal classificacdo que se
distingue/polariza. Entendemos que tanto as pedagogias criticas quanto as pedagogias pos-
criticas ndo se bastam por si s6 para “esgotar” e/ou solucionar a complexidade do tema das
injusticas sociais na Educacdo e, como mostraremos mais adiante, na Educacéo Fisica. Ndo
nos parece possivel enquadrar e/ou caracterizar claramente 0 que sejam as pedagogias criticas
e as pedagogias pos-criticas. Ndo podendo enquadra-las, percebemos que suas fronteiras séo
cambiantes e que elas se aproximam em diversas problematizacOes, relagdes com conceitos e
tendéncias/perspectivas. Em dltima instancia, se somadas em um Unico teto, teriam seu
potencial contrapositivo-critico potencializado. Entendemos que mais importante que
classificacdo sdo as potencilidades dos estudos e dos autores que circulam e fundamentam

esse debate politico-epistemoldgico, na linha do que apresentam .
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SEGUNDA PARTE
CAPITULO 3

AS PEDAGOGIAS CRITICAS NA EDUCACAO FISICA ESCOLAR: DO
PANORAMA CONSTITUTIVO AS PERSPECTIVAS CONTEMPORANEAS

Este capitulo tem por funcao apresentar um panorama geral das pedagogias criticas da
Educacdo Fisica enfocando suas renovagdes e (auto)criticas (DEVIS-DEVIS, 2012). Mesmo
se tratando de uma tradicdo que apresenta tragos comuns, que possibilitam caracteriza-la
como tal, — como a busca pela colaboragdo com os sistemas educativos para que se efetivem
processos de superacdo das injusticas sociais denunciadas (KIRK; ALMEIDA; BRACHT,
2019) — diferencas também séo visiveis, de acordo com o periodo historico, a influéncia social
e também de acordo com os referenciais que ddo subsidios para o enfrentamento das
injusticas sociais.

Convém alguns esclarecimentos considerando a abrangéncia que esse capitulo poderia
tomar. Néo pretendemaos realizar um trabalho de revisdo sistematico das obras das pedagogias
criticas, o que nos faria recorrer a um detalhamento que poderia gerar prejuizos ao foco
central que é a demonstracdo das varias renovacfes e dos varios enfoques apresentados pelas
pedagogias criticas. Trata-se de apresentar, valorizar e problematizar uma pluralidade de
linhas de investigacao que se propdem (auto)criticas a partir de autores brasileiros e de alguns
autores que ndo sdo, como Devis-Devis.” Segundo Devis-Devis (2012), a investigacao
sociocritica pode ser melhor considerada como uma atividade dindmica, que se autodefine
constantemente pela interagdo com novos aportes tedricos. Ao mesmo tempo, esse aspecto
dificulta sua clara e aguda diferenciacdo em relacdo a outras aproximacdes paradigmaticas,

como a pos-critica, na linha do que defendemos nos capitulos anteriores.

Algunas veces resulta dificil catalogar este tipo de investigaciones, por
ejemplo, cuando un determinado estudio sigue una metodologia etnogréafica
y utiliza conceptos neo-marxistas para el analisis y la interpretacion de los
datos o cuando aplica la teoria textual del post-estructuralismo a contextos
reales y conflictivos que permiten la accién politicamente transformativa de
la investigacion critica. Ademas, la investigacion sociocritica resulta muy
escurridiza, ya que exige tener en cuenta tanto el proceso metodoldgico

’ Nessa seara, alguns autores e suas compreensdes serdo citados e referenciados a partir da interpretacéo de
outros, como Devis-Devis (2012), esperamos que isso esteja claro ao longo deste capitulo. Enfatizamos isso por
diversas vezes, ndo a todo momento, para que a leitura fique mais fluida.
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como el resultado de la investigacion porque el primero debe ser
emancipatorio para las personas implicadas y el segundo debe suponer un
reto radical en las conclusiones e implicaciones (DEVIS-DEVIS, 2012, p.
12).

Nesse sentido, na esteira de Bracht e Almeida (2019), pretendemos provocar reflexdes
sobre 0 qudo ampla sdo as pedagogias criticas da Educacdo Fisica e sobre suas perspectivas,
deixando subentendido certa inconsisténcia politico-epistemoldgica da classificagdo que gera
distanciamento entre pedagogias criticas e pos-criticas na area. Do mesmo modo,
caracterizagdes do “ir além” das pedagogias criticas, considerando suas referenciais apenas do
marxismo ou de suas analises de poder econdmicas, como “pedagogias pos-criticas”, séo

infrutiferas diante das pedagogias criticas renovadas e (auto)criticas.

3.1 Surgem as pedagogias criticas da Educacéao Fisica

A investigacdo sociocritica da Educacdo Fisica surge durante a década de 1980 em
diversos lugares da Europa, da América e da Oceania. Suas influéncias, segundo Devis-Devis
(2012), deram-se pela conexdo com a tradicdo qualitativa, quando alguns académicos,
principalmente aqueles de origem inglesa, direcionaram suas investigacdes para 0s objetivos
de igualdade, justica social e emancipacdo. Estavam eles atraidos pela emergéncia das
ciéncias sociais; preocupados com as investigacdes empiricas em um mundo com muitas
injusticas sociais; e, também, dispostos a desenvolver uma producdo de conhecimento Util
para a pratica emancipatoria.

Assim como na Educacao, as primeiras criticas das investigacGes criticas da Educacdo
Fisica foram direcionadas as formas tradicionais da area e suas formacGes de professores,
visavam apresentar problematizacdes e propor alternativas. As criticas ao ensino deram-se,
em sua maioria, a sua forma técnica, a sua falta de sensibilidade aos problemas sociais e
culturais, também as desigualdades e a discriminacdo que se faziam presentes,
principalmente, no esporte. Tinham também como intencionalidade a formac&o de professores
investigadores atentos a solugdo de problemas profissionais e também atentos a defini¢do dos
problemas dignos de atencdo. Consequentemente, surgiram diversas propostas pedagdgicas,
em diversos locais, na busca comum de formar professores para a transformacéo social.

As problematizacgdes direcionadas as pesquisas positivistas convencionais levavam em

consideragdo: a quantificagdo, que limitava a percepgdo de fatos e comportamentos; a
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hipervalorizagdo do desempenho alcangando pelos alunos; o foco nas habilidades
desenvolvidas; e a avaliagio por meio da mensuracio do desempenho fisico (DEVIS-DEVIS,
1993, 1996). A partir dessas problematizagdes surgiram novos paradigmas de investigacao,
periodo que segundo Gage (1989), citado por Devis-Devis (2012), recebeu o nome de “guerra
dos paradigmas”, estando eles ligados a facilitacdo do caminho para a pesquisa sociocritica.

No Brasil, em especial, o paradigma da aptiddo fisica e esportivista, com viés
positivista, recebeu suporte do militarismo. Apds a Segunda Guerra Mundial, a tendéncia
esportivista passou a se fazer mais presente nos curriculos da Educacéo Fisica brasileira. 1sso
se deve & forte influéncia norte-americana e alemd, a aceleracdo industrial e também a
influéncia dos meios de comunicacdo de massa que estavam se diversificando na época. Essa
tendéncia ganhou tamanha magnitude que a Educacdo Fisica foi vista, por vezes, como sua
extensdo, e o rendimento foi concebido como seu determinante, flertando com a ciéncia.

Bracht (1999) destaca que isso pode ser percebido no Brasil por meio do diagnostico
da Educacédo Fisica/Desportos, publicado pelo governo brasileiro em 1971. O paradigma da
aptiddo fisica, que orientou a préatica pedagogica da Educacdo Fisica desde sua implementacao
no Brasil, foi revitalizado pelo projeto da Ditadura Militar (1964-1985). Nesse periodo, a
Educacdo Fisica também ganhou destaque como aliada na formacgdo social e moral dos
cidaddos via atividade fisica. Isso aconteceu porque o esporte ancorado na competicdo tinha
um espaco especial na politica oficial do governo militar.

Todo esse movimento, referenciado no paradigma da aptiddo fisica e esportivista,
ganhou novos questionamentos a partir dos anos de 1980 com a ampliacdo dos referenciais
das ciéncias sociais e humanas, via pedagogia, nos estudos da Educacdo Fisica brasileira.
Daolio (2010) enfatiza que foi a partir dai que o termo cultura passou definitivamente a fazer
parte da Educacdo Fisica. Os responsaveis foram os proprios professores da area, como
Medina, que, no ano de 1983, destacou a importancia de uma revolucao cultural do corpo para

recuperar e ampliar as possibilidades e os sentidos humanos.

3.2 Os anos de 1980 e a continuacdo da contraposic¢ao critica ao paradigma da aptidéo

fisica

Dentre os diversos autores das pedagogias criticas da Educacdo Fisica brasileira dos

anos de 1980, Medina foi um dos que mais ganhou destaque. Compreendia em 1983, no livro

29

“A Educagdo Fisica cuida do corpo... € ‘mente’”, que “[...] uma revolugdo cultural do corpo
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igualmente exige uma proposicao critica, que busque a promocao efetiva do homem brasileiro
em todos os seus aspectos” (MEDINA, 1994, p. 13). A Educacdo Fisica deveria, a partir
disso, ocupar-se do corpo e dos movimentos na busca por ampliar constantemente as
possibilidades concretas dos seres humanos. Nesse cenario, o professor de Educacdo Fisica
era visto por Medina como aquele que possuia uma funcdo privilegiada no processo
revolucionéario cultural do corpo por exercer uma posicao institucionalizada/privilegiada ja ha
algum tempo, podendo assim dar respaldo de cunho educativo e social junto as pessoas
explicitamente preocupadas com esse processo.

Em outras palavras, o processo revolucionario cultural ndo era compreendido como
exclusividade da Educacéo Fisica, de modo a necessitar de uma crescente participacdo de

camadas da populacdo em nivel de reflexdo e acdo. Destaca Medina (1982) que:

Neste ultimo (nivel de acdo) ela deve estar voltada para todos,
indistintamente. No nivel da reflexdo, porém, o projeto precisa estar aberto
aos filésofos, educadores, tedlogos, socidlogos, sexélogos, psicologos,
assistentes sociais, psiquiatras, médicos e, enfim, aqueles que querem
entender o corpo humano através de todas as suas dimensbes e também
dispostos a lutarem para lhe conceder menor repressao e maior dignidade
(MEDINA, 1994, p. 14, grifo nosso)

Para que a Educacdo Fisica assumisse no Brasil essa importante posicado
revolucionéaria cultural do corpo, era preciso que ela mesma continuasse tomando para si a
crise® do paradigma pedagdgico da aptidéo fisica e esportivista. Destaca Medina (1994, p. 36)

que a Educacdo Fisica deveria:

N&o s6 alterar o curso ordindrio — alias bem ‘ordinario’ — que ela vem
seguindo, como também buscar a sedimentagdo de novos padrdes culturais e,
afinal, lutar por novos padrdes de vida. Para uma Educacdo Fisica realmente
preocupada com o ser humano ndo basta concordar plenamente com a
sociedade. E necessario que faca uma permanente critica social; seja sensivel
as diversas formas de repressao a que as pessoas estdo sujeitas e as ajudem a
entender os seus determinismos e superar 0S seus condicionamentos,
tornando-as cada vez mais livres e humanas.

Autores como Bracht (1986), a partir desse impulso de questionamentos dado por

Medina, observaram um ambiente favordvel na pedagogia para contribuir com o

8 A crise para Medina (1994, p. 19) “[...] é um instante decisivo, que traz & tona, praticamente, todas as
anomalias que perturbam um organismo, uma institui¢do, um grupo ou mesmo uma pessoa. E este € 0 momento
crucial onde se exige decisGes e providéncias rapidas e sabias, se € que pretendemos debelar o mal que nos
aflige. Muitas vezes por tras de certas situagBes de aparente normalidade, escondem-se as mais variadas
distorcOes ou patologias, que devido aquela aparéncia ndo séo colocadas em questao”.
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desenvolvimento da tdo importante crise nos estudos da Educacdo Fisica, a partir dos
referenciais presentes naquele campo universitario. Essa percep¢do surge da insercdo em
programas de poés-graduacdo em Educacdo, incentivados também pelas novas demandas
formativas postas aos docentes para que a Educacdo Fisica firmasse-se no sistema
universitario. Surgia, assim, um novo paradigma de Educacdo Fisica, a pedagogia critica,
apoiado nos referenciais da Filosofia, Antropologia, Sociologia e Historia.

Essa nova concepcao estruturou-se em um periodo de efervescéncia de lutas pela
redemocratizacdo brasileira, forjadas a partir do descontentamento da populacdo com o0s
governos militares. Forte recessdo, inflagdo oscilante, controle de verbas e revisdo das
distribuicGes de recursos do pais foram também incentivos para que a relagdo com a politica e
com a economia tornasse-se locus de interpretacGes. Estruturou-se um segmento critico a
aptidao fisica-esportivista, a economia e a politica capitalista na Educacéo Fisica, o qual viria
a ser denominado também como “Movimento Renovador da Educagdo Fisica” (MREF).

A primazia adquirida pelo marxismo ou pelo materialismo historico-dialetico nas
producdes e nos debates iniciais da pedagogia critica da Educacdo Fisica nos anos de 1980 é
notdria, expressa principalmente pela tendéncia tedrica do campo da Educacdo, a corrente
denominada PHC. Exemplos s&o encontrados nos trabalhos de Castellani Filho (1983), Bracht
(1986) e Miyagima (1989). A PHC visa a compreender a questdo educacional a partir da
histéria e dos determinantes condicionais da existéncia humana. Consequentemente, sdo
indagadas as formas com que a escola e a Educacdo Fisica — por intermédio de seus
professores e do curriculo — devam se posicionar diante das contradi¢cdes econdémico-sociais,
para que seja tracada uma direcdo que caberd ser seguida em prol da superacdo das
desigualdades, em uma espécie de critica social e busca por mudancas sociais profundas.

A PHC foi responsavel por causar um importante abalo epistemolégico na Educacdo
Fisica, aproximando a area da discussdo da cultura centrada nas relacbes criticas de poder
econdmico, nas denuncias de préaticas pedagdgicas que tendiam a manutencdo do status quo
da sociedade capitalista (aptiddo fisica e esportivista) e no desenvolvimento de uma
pedagogia critica’ que contribuisse para a formacdo de consciéncia a respeito desses
elementos. Segundo Almeida e Bracht (2006, p.1), essa proposta indaga as formas com que a
escola e a Educacéo Fisica — por intermédio de seus professores e do curriculo — devem se

posicionar diante das contradi¢des sociais, para que seja tracada uma direcdo que cabera ser

% Essas discussdes centradas nas praticas em Educaco Fisica encontram-se inseridas no debate que se
trava no ambito do pensamento pedagdgico da area; emerge, dai, a op¢do pelo uso de pedagogia critica
ao invés de teoria critica nesta tese.
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seguida em prol da superacdo das desigualdades geradas por elas. Para Saviani (1991, p.103),
“[...] ai esta o sentido fundamental do que chamamos de pedagogia histdrico-critica”.

Os tensionamentos da Educacéo Fisica, por sua vez e nessa linha, tinham como alvo a
necessidade de ela se reinventar contra hegemonicamente, considerando, em especial, as
tensbes politicas de época. Nesse sentido, a producdo critica operava mostrando que as
préaticas desenvolvidas majoritariamente, de origem técnica e bioldgica, garantiam o status
quo a servico da classe dominante. Sob essa influéncia, em 1986, Bracht publicou o artigo “A
crianca que pratica esporte respeita as regras do jogo... capitalista” (Revista Brasileira de
Ciéncias do Esporte — RBCE). Segundo Vaz (2014), o discurso oficial do esporte,
principalmente nos anos de 1970, tinha como linha de frente a palavra de ordem: “crianga que
pratica esporte respeita as regras do jogo”. A pratica esportiva oficial e suas supostas
vantagens educativas, fomentadas pelo Governo Federal, eram publicizadas por alguns
programas, dentre eles o Esporte para Todos e os Jogos Escolares Brasileiros (PINTO, 2004).

Esse instrumento tedrico da PHC, portanto, fundamentou uma leitura da realidade na
pedagogia critica da Educacdo Fisica. Para Bracht (ALMEIDA, GOMES, 2014), foi algo
novo e superinteressante, era uma ferramente compreendida como capaz de pensar a realidade
social como um todo, a totalidade era uma categoria fundamental, e ver como a Educacgéo
Fisica inseria-se nessa discussdo, tinha-se a ideia de que estavam abarcando a totalidade. “Era
algo como colocar um Oculos e comegar a ver coisas que a gente nunca tinha visto” afirma
Bracht (ALMEIDA, GOMES, 2014, p. 264). Acima de tudo, em termos politicos, aquilo fazia
total sentido nessa época, ou seja, a ligacdo de um projeto de sociedade com um projeto de
educacao e de Educacdo Fisica, de transformacao da Educacdo Fisica.

Entretanto, a critica orientada pela PHC trata as questdes a respeito do conhecimento
de forma subsumida a politica e a economia. Como diria Vaz (2003 apud Almeida et al 2012,
p. 247), "[...] a educacdo como ato politico, a ciéncia engajada, a producdo do conhecimento a
partir de um ponto de vista de classe, ndo apenas mais revolucionario, mas por isso mesmo
mais verdadeiro”. Ainda na esteira de Almeida et al. (2012), as questdes tedricas/filosoficas
sdo nutridas por apostas politicas, j& que a educacdo como ato politico ou a ciéncia engajada,
tendo a produgdo do conhecimento orientada a partir do ponto de vista de classe, passa a ser
vista como mais verdadeira ou, nas palavras de Bracht (1986), ndo funcionalista.

Essa forte influéncia da PHC na producdo da Educacdo Fisica brasileira, no nosso
entendimento, pode justificar, em partes, os porqués de as pedagogias criticas nacionais da
Educagdo Fisica ndo terem ainda avangado tanto no que diz respeito as discussbes das

diferencas e de incorporagdo do “pds” — pds-moderno, pds-estruturalismo, pos-colonialismo,
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assim como feito em paises angl6fonos, apesar de terem existido avangos nessa direcdo sem
necessariamente utilizarem tais termos. Durante a década de 1980, por exemplo, 0 que se
entendia como pedagogia critica na Educacéo Fisica era basicamente PHC. Todavia, isso ndo
quer dizer que as pedagogias criticas da Educacdo Fisica brasileira ndo ampliaram suas
discussdes além dos referenciais marxistas e econdmicos, como veremos adiante, significa
apenas que devemos também nos atentar aos movimentos das pedagogias criticas em um viés
mais amplo, além do Brasil, para caracteriza-las de forma mais atual e fidedigna.

Nessa linha, nos anos de 1980 Devis-Devis (2012) salienta que os estudos criticos
reuniram um ndmero importante de trabalhos a respeito da inovacédo curricular, da ideologia,
do sexo e da co-educacdo, eram esses Ultimos de autoria de Evans (1986, 1988). A essas
discussbes denominadas de “sexuais” por Devis-Devis (2012), somam-se ainda, segundo o
autor, um grupo de investigacao critica que ja nessa década (GRIFFIN, 1983, 1984; 1985a,
1985b), pesquisava a respeito de equidade, género, bem como a respeito do poder de fatores
contextuais nas aulas de Educacdo Fisica (GRIFFIN, 1985c). Os estudos de Scraton (1986,
1987) sobre a Educacdo Fisica das meninas britanicas despertaram um interesse especial em
questdes de género na Europa, além da teoria da igualdade de oportunidades e da construgédo
social da feminilidade. Obras de Dewar (1987) contribuiram para a construcdo social de
género na América do Norte.

Tinning (1987, 1988) preocupou-se com 0s estudos sobre investigagdo-acao
emancipadora nas praticas de ensino. Kirk dedicou-se criticamente a formacdo do
professorado (1986); as ideologias (GEORG; KIRK, 1988; KIRK; COLQUHOUN, 1989;
KIRK, 1986) e ao préprio pioneirismo de uma perspectiva curricular sécio-critica (KIRK,
1988). No final dos anos de 1980, Bain (1989) produziu a primeira revisdo dos estudos
sociocriticos, apontando, naquela época, que essa perspectiva requereria atencao no futuro.

Faz-se perceptivel que os trabalhos da década de 1980 da Educacdo Fisica ja
apresentavam ampliacfes das pedagogias criticas se comparados aquelas pedagogias criticas
caracterizadas por Silva (1999) na educacdo. Em sintese, os estudos criticos da Educacgéo
Fisica apresentavam preocupacGes que Silva (1999) caracterizaria como pos-criticas,
direcionadas a equidade de género, sexo, co-educacacdo e construcao social da feminilidade,

além de problematizar, via PHC, questdes sociais, econdmicas e politicas capitalistas.

3.3 Ampliacdes e proposicoes criticas da Educacgéo Fisica nos anos de 1990
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Para Devis-Devis (2012), os anos de 1990 e os anos 2000 apresentam maior ampliacdo
das perspectivas socialmente criticas da Educacdo Fisica se comparados aos anos de 1980.
Algumas revistas cientificas internacionais foram importantes nesse processo ao veicular cada
vez mais 0s estudos sociocriticos da area (Quest, Journal of teaching in Physical Education,
European Physical Education Review, Physical Education and Sport Pedagogy, Movimento,
Revista Brasileira de Ciéncias do Esporte, Education and Society, Qualitative Research in
Sport, Exercise and Health).

Na década de 1990, por exemplo, Sparkes introduziu o uso de histdrias de vida, por
meio da valorizacdo das histdrias dos professores e do trabalho com novas possibilidades
emancipatorias, inter-relacionando a dimensdo pessoal e profissional dos professores
(SPARKES, 1994a, 1994b; SPARKES et al. 1990, SPARKES et al., 1993). Tinning (1992;
TINNING et al., 1996) contribui para o desenvolvimento da pesquisa-acdo e da pesquisa
direcionada a formacéo de professores, de acordo com Devis-Devis (2012).

Nos livros coletivos de dimensdo internacional sdo perceptiveis contribuices
influenciadas por novos movimentos culturais e tedricos, como analise critica do curriculo
oculto e da salde ou pedagogia da Educacdo Fisica. Estudos sobre curriculo e histérias de
género, relacdo da pedagogia critica com contribuicdes tedricas e paradigmas pos-
estruturalistas e feministas também se fazem presentes (SPARKES, 1992).

Ainda em didlogo com Devis-Devis (2012), percebemos que a discussao do feminismo
ganha visibilidade nos trabalhos de alguns autores posicionados no paradigma critico que
focalizam suas discussdes no papel da Educacdo Fisica nas relacdes de poder e nos privilégios
ligados ao género nas sociedades capitalistas (DEWAR, 1990, 1993). Essas temaéticas
aparecem em livros coletivos que refletem a respeito do pds-modernismo, suas influéncias e
desafios para a Educacdo Fisica (FERNANDEZ-BALBOA, 1997). Ganham espaco também
em artigos cientificos que refletiam todo um programa de pesquisa pos-estruturalista e pos-
modernista sobre o papel da linguagem e dos seus significados na construcéo social de género
e das subjetividades nas classes (WRIGHT, 1990, 1995, 1997, 2000, 2004) (DEVIS-DEVIS,
2012)

Outros autores criticos dessa mesma década (CLARKE, 1996, 1998; FLINTOFF
1994; GRIFFIN, 1992a, 1992b, 1998; SQUIRES; SPARKES, 1996; SYKES, 2001)
direcionaram seus estudos para 0 heterossexismo e para a homofobia entre professoras
Iésbicas, bem como para problemas sociais e profissionais relacionados as identidades sexuais
ndo hegeménicas. Conceitos de feminilidade e masculinidade também séo citados por Devis-

Devis (2012) como presentes em estudos que se voltam para as aulas de Educagéo Fisica, 0
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recreio e os contetdos como o esporte (BRANHAM, 2003; CHEPYATOR-THOMSON,
ENNIS et al.,, 1997; HICKEY; FITZCLARENCE, 1999; HICKEY et al., 2000; LIGHT;
KIRK, 2000, RENOLD, 1997).

No Brasil os anos de 1990 marcaram a continuidade da ascensdo das categorias de
cultura das pedagogias criticas, Daolio (2004) em seu livro “Educagio Fisica e o conceito de
cultura” deixa claro que o conceito de cultura foi discutido em diversos autores nacionais da
area nos anos de 1990, dentre esses autores cita-se: Soares et al. (1992); Kunz (1991, 1994),
Bracht (1992, 1999), Betti (1991, 1992, 1994a, 1994b, 1995, 1999). A identidade foi outro
conceito que se transformou em um conceito-chave para o entendimento da vida social das
pedagogias criticas, quando se percebe a Educagdo Fisica “em movimento” e constroem-se
pedagogias criticas “em movimento”.

O conceito de identidade aparece, por exemplo, quando Bracht (1995), questionado a
respeito do que é a Educacédo Fisica, assinala que essa pergunta deveria ser substituida pela
busca do entendimento do que a Educacdo Fisica vem sendo enquanto constru¢do socio-
histérica, uma vez que, em seu entendimento, a primeira pergunta quer saber de uma
ontologia fundamental da area, 0 que ndo € possivel. Quanto as abordagens pedagogicas que
se vinculavam a uma teoria critica da Educacdo, no sentido de critica ao papel da Educacgéo
Fisica na sociedade capitalista (BRACHT, 1999), citamos a abordagem critico-superadora —
desenvolvida pelo Coletivo de autores (SOARES et al., 1992) — e a abordagem denominada
critico-emancipatoria — que tem como seu formulador o professor Elenor Kunz (1991, 1994) —
, como aquelas que demonstram “movimentos” politico-epistemoldgicos das pedagogias
criticas dos anos de 1990.

Os principios balizadores da abordagem critico-superadora foram ao encontro do que
se almejava no projeto moderno de sociedade, ou seja, a formacao de sujeitos emancipados,
autbnomos, conscientes, livres por intermédio da racionalidade da cultura corporal ao invés da
préatica da atividade fisica por ela mesma (SOARES, et al., 1992). A cultura corporal no
Coletivo de autores acentua a critica a aptidéo fisica e a esportivizacdo da Educacdo Fisica
brasileira fundamentalmente a partir da PHC de Dermeval Saviani.

Nessa perspectiva, opta-se pela centralidade da cultura como objeto de estudo da
Educacao Fisica, rompendo com a perspectiva da aptidao fisica e adotando o conceito de
cultura corporal. Ele ¢ “resultado de conhecimentos socialmente produzidos ¢ historicamente
acumulados pela humanidade que necessitam ser retracados e transmitidos para os alunos da

escola” (SOARES, et. al., p. 39). Na compreensdo do Coletivo de autores, esse processo de
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transmissdo de conhecimento acontece do trabalho, que transforma a natureza, constroi a

cultura e o préprio homem.

E fundamental para essa perspectiva da pratica pedagdgica da Educacio
Fisica o desenvolvimento da nocgdo de historicidade da cultura corporal. E
preciso que o aluno entenda que o homem n&o nasceu pulando, saltando,
arremessando, balancando, jogando, etc. Todas essas atividades corporais
foram construidas em determinadas épocas historicas, como respostas a
determinados estimulos, desafios ou necessidades humanas (SOARES, et.
al,. 1992, p. 39)

Essa producgdo critica, dando continuidade as “dentncias” que foram desenvolvidas

nos anos de 1980, operava mostrando que as praticas pedagogicas até aquele determinado

momento, percebidas como de origem majoritariamente técnica e bioldgica, garantiam o

status quo a servico da classe dominante. Essa critica, todavia, ia além daquelas postas nos

anos de 1980, operava também apresentando uma proposta contra-hegemonica de

intervencdo, além do “denuncismo”, a partir do entendimento de que a sociedade € dividida

em classes.

Nas sociedades de classe, como é o caso do Brasil, 0 movimento social se
caracteriza, fundamentalmente, pela luta entre as classes sociais a fim de
afirmarem seus interesses. [...] os interesses de classe sdo diferentes e
antagbnicos. Portanto, ndo se pode entender que a sociedade capitalista seja
aquela onde os individuos buscam objetivos comuns, nem tdo pouco que a
conquista desses objetivos depende do esforco e do mérito de cada individuo
isolado. Esse entendimento, que pode ser considerado um discurso da
ideologia dominante, mascara a realidade social e o conflito entre as
classes sociais no movimento de afirmagdo dos seus interesses (SOARES et
al. 1992, p. 26-27, grifo nosso).

O “Coletivo de Autores” ja apresentava nas pedagogias criticas da Educacdo Fisica

brasileira dos anos de 1990 a defesa dos mais diversos grupos desprestigiados. Um primeiro

exemplo é o destaque a importancia da consideracdo desses grupos nos trabalhos

desenvolvidos com os diversos conteidos da cultura corporal nas escolas:

Tratar desse sentido/significado abrange a compreensdo das relagfes de
interdependéncia que jogo, esporte, ginastica e danca, ou outros temas que
venham a compor um programa de Educacdo Fisica, ttm com os grandes
problemas sociopoliticos atuais, como ecologia, papéis sexuais, saude
publica, relagdes sociais do trabalho, preconceitos sociais, raciais, da
deficiéncia, da velhice, distribuicdo do solo urbano, distribuicdo da renda,
divida externa e outros (SOARES, et al., 1992, p. 62).
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Além disso, o “Coletivo de Autores” (SOARES, et al., 1992), em outra passagem,
questiona a legislacdo que separava turmas de Educacdo Fisica por género, como o Decreto
Federal n. 69.450/71, titulo IV, Capitulo I, artigo 5°, paragrafo IlI:

Art 5° Os padrdes de referéncia para orientacdo das normas regimentais da
adequacdo curricular dos estabelecimentos, bem como para o alcance efetivo
dos objetivos da Educacéo Fisica, desportiva e recreativa sao situados em:

Il — Quanto a composicdo das turmas, 50 alunos do mesmo sexo,
preferencialmente selecionados por nivel de aptiddo fisica.

Ainda, o “coletivo” desenvolveu praticas corporais culturais em sua constitui¢do e em

seu desenvolvimento com e no interior das relagdes de poder, vejamos:

A capoeira encerra em seus movimentos a luta de emancipag&o do negro no
Brasil escravocrata. Em seu conjunto de gestos, a capoeira expressa, de

forma explicita, a ‘voz’ do oprimido na sua relagdo com o opressor
(SOARES, et al., 1992, p. 75)

Em outra passagem, ao tratar da cultura corporal e dos seus sentidos, Soares e
colaboradores (1992) frisam as relac6es de interdependéncia de elementos da cultura corporal
“com os grandes problemas socio-politicos atuais” [...] (SOARES, et al., 1992, p. 63).
Ademais sdo citados 0s papéis sexuais, 0S preconceitos sociais, raciais, a deficiéncia, a
velhice, a distribuicdo do solo urbano, a distribuicdo de renda, a divida externa e outros.

Uma das agBes que as pedagogias criticas da Educacdo Fisica brasileira mais fez
durante suas trajetorias, inclusive naquela vertente voltada para as questdes econémicas e
marxistas, foi questionar as praticas culturais baseadas em suas constituicdes e em seus
desenvolvimentos, direcionando essas criticas, inclusive, ao sucesso e ao fracasso dos filhos
da classe trabalhadora na escola; bem como tais ataques eram voltados ao incentivo a
manutencdo do status quo pelas préaticas esportivas em seu viés de rendimento.

Ao falar do jogo o Coletivo destaca: que trata-se de uma invengdo do homem; que a
crianca frente a um jogo de queimada, por exemplo, cria uma situa¢do imaginaria; que uma
divisdo por séries é possivel a partir da consideracdo do desenvolvimento; que é importante
que se considere no jogo “[...] a memoria ludica da comunidade em que o aluno vive e
oferecendo-lhe ainda o conhecimento dos jogos das diversas regifes brasileiras e de outros
paises” (SOARES, et al., 1992, p. 67); que como “[...] uma produgdo historico-cultural, o
esporte subordina-se aos codigos e significados que Ihe imprimem a sociedade capitalista e,

por isso, ndo pode ser afastado das condicdes a elas inerentes, especialmente no momento em
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que se Ihe atribuem valores educativos para justifica-lo no curriculo escolar (SOARES, et al.,
1992, p. 70).

Dando sequéncia, a proposta denominada critico-emancipatdria de autoria de Kunz
também foi além do “denuncismo”. Recebia fortes influéncias da pedagogia de Paulo Freire e
da fenomenologia de Merleau-Ponty, tomada de estudiosos holandeses como Gordjin,
Tamboer e Trebels, seu orientador de doutorado (BRACHT, 1999). Além desses autores, a
metodologia critico-emancipatdria também apresenta influéncia do frankfurtiano Habermas,
autor da teoria do agir comunicativo. O movimentar-se humano é compreendido como uma
forma de comunicacdo com o mundo. Além disso, a proposta busca desenvolver com os
alunos a capacidade critica de analisar e agir na cultura de movimento.

Se compararmos a proposta critico-superadora com a proposta critico emancipatoria
perceberemos que a segunda ndo se referencia mais pela matriz critica da PHC ou pelo
marxismo em sua versdo mais ortodoxa. A critico-emancipatdria apresenta uma perspectiva
pedagdgica critica que ndo mais organiza sua chave de leitura por meio do realismo cientifico
do modo de producdo para a critica ao capitalismo, em outras palavras, ndo vé o modo de
producdo como leitura privilegiada da sociedade. Isso em partes € motivado pela influéncia de
Habermas, autor que estabelece um distanciamento de Marx e da prépria Escola de Frankfurt
em sua primeira geracdo, fortemente representada por Horkheimer e Adorno. Ao contrario de
Marx, Habermas ndo pensa em uma emancipacdo por intermédio da transformacao/revolucéo
social e, ao contrario da primeira geracdo da escola de Frankfurt, ainda visualiza potencial
emancipatdrio na razdo. A emancipacao para Habermas dar-se-ia pela razdo comunicativa.

Tal posicionamento aproxima-se, ainda timidamente, do que compreendemos como
giro linguistico ou virada linglistica, caracteristico da filosofia da linguagem, o qual anos
depois ganharia referéncia de defesa de outros autores criticos da area (BETTI, 2006, 2007;
BETTI; SILVA; SILVA, 2013; BRACHT, 2012) Além disso, Kunz (1991, 1994) apresenta
em sua proposta a importancia de que seja desenvolvida a competéncia comunicativa, destaca
ainda que o processo reflexivo responsavel pelo desenvolvimento do pensamento critico
acontece pela linguagem.

A partir da década de 1990, surgiram modificages intensas no quadro epistemoldgico
das pedagogias criticas brasileiras. Alguns pressupostos da teoria critica marxista em seu Vviés
mais ortodoxo, dentre eles as metanarrativas de emancipacdo, de verdade e de autonomia, e
também a hipervalorizacdo que era dada a relagdo de producgdo, a ciéncia e a certa

racionalidade técnica foram cada vez mais flexibilizados. A crise geral que acometeu o
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mundo moderno em toda parte e em quase toda esfera da vida manifestou-se também na
Educacdo Fisica como ja sabemos.

Como consequéncia dessa (auto)critica e dessa renovacao das pedagogias criticas na
Educacao Fisica, a propria pergunta filosofica pela “verdade” encontrou outra caracterizacao,
agora inacabada, errante e histdrica. A isso Paulo Fensterseifer (2014) denomina de atividade
epistemologica, uma das caracteristicas, portanto, dessa pedagogia (auto)critica da Educagéo
Fisica. Essa expressao supde uma estreita relagdo entre epistemologia, racionalidade, histéria
e, consequentemente, 0s contextos em que 0s conhecimentos legitimam-se.

Sao perceptiveis reavaliacbes na pedagogia critica da propria importancia, antes
suprema, da ciéncia. Em 1999, Bracht escreveu uma obra que marcou a (auto)critica da
pedagoga critica diante da racionalidade cientifica: “Educa¢ao Fisica e ciéncias: cenas de um
casamento (in)feliz”. Bracht (1999) afirma que o conhecimento cientifico, ao contrario do que
se imaginava, constroi-se em insondaveis incertezas. O autor apresenta que essa critica a certa
“epistemologia da verdade” ¢é fruto de uma postura relativista, antifundacionalista ou néo-
criterialista, ou seja, aguela que relativiza a posicdo absolutista da razao (cientifica).

O estudioso advoga a pluralidade irredutivel da razdo, pleiteia diferentes
racionalidades e linguagens, nio almeja unidade, muito menos hierarquia. E salientado que
isso ndo significa que a ciéncia perdeu subitamente sua capacidade de fornecer elementos que
permitam interferir na realidade; mas sim que ela deve abdicar da sua falsa condi¢do de
conhecimento privilegiado da realidade e de querer fornecer a chave dos mistérios do mundo.
Desenvolve-se, portanto, a partir dos anos de 1990, perspectivas pedagdgicas criticas mais
conscientes dos limites da racionalidade cientifica, do carater processual da verdade e da
prépria modernidade, entretanto sem negar a racionalidade, a(s) verdade(s) e a propria

modernidade.

3.4 As pedagogias criticas da Educacéo Fisica pds anos 2000

Apds os anos de 2000, Devis-Devis (2012) destaca que na Espanha uma das tematicas
de estudos que continuou fazendo-se expressiva nas pedagogias criticas foi género, dando
énfase a construcdo social de género nos sujeitos e a dificuldade de mudangas nas relagdes
tradicionais de género (GONZALEZ-RAVE et al., 2007; SOLER, 2009). Foram publicados
artigos investigativos sociocriticos que recorriam as influéncias que Devis-Devis (2012)

considera pés-modernas, destacando contribuicbes a respeito da dificuldade ética no
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desenvolvimento de pedagogias criticas nos diferentes aspectos do ensino universitario
(DEVIS, SPARKES, 1999: MUROS, FERNANDEZ-BALBOA, 2005; SICILIA-
CAMACHO; FERNANDEZ-BALBOA, 2009; TRIGUEROS et al., 2006). Os trabalhos de
Flintoff e Scraton (2001), Garrett (2004) e Azzarito (2009), por exemplo, de acordo com Kirk
(2019), fornecem andlises socialmente criticas de género identidade, desigualdade e
intersecdes com raga e classe.

Influéncias pos-modernas sdo destacadas também em livros coletivos de autores
espanhois com participacdo de professores de outros paises. Neles, os estudos voltam-se para
as novas perspectivas no ensino da Educacio Fisica, esporte e saude (DEVIS-DEVIS, 2001;
FRAILE, 2004), para a reflexdo critica do processo de pesquisa (SICILIA-CAMACHO;
FERNANDEZ-BALBOA, 2004) e para as formas alternativas de Educacéo Fisica e formacao
de professores (LOPEZ-PASTOR; 2006).

Em paises hispano-americanos — especialmente na Colémbia, Chile e México —,
segundo Devis-Devis (2012), sdo percebidos estudos criticos voltados para as representacdes
sociais e para o imaginario da Educacéao Fisica e de seus professores (MURCIA et al., 2005;
RUIZ et al., 2011; ALMONACID; MATUS, s/a; AGUAYO, 2009). Houve também outros
estudos direcionados a projetos comunitérios reeducativos e a invetigacdes-acdo participativas
(AQUINO, 2004) e também outros que incluiam crencas e violéncia verbal e simbdlica
relacionada com género na Educacdo Fisica (AQUINO, 2008).

Devis-Devis (2012), apds esse levantamento da investigacdo sociocritica da Educacéo
Fisica, conclui que suas principais (macro)orientacBes sdo duas: a) andlise e critica
sociocultural; e b) investigacdo participativa ou direcionada ao empoderamento. Os estudos
possuem o objetivo principal de critica social e cultural das ideologias e das relacbes de
poder, visando a formacdo de consciéncia dos oprimidos para provocar acdo social e
consequente contribuicdo em um processo de autoemancipacdo (CARR, KEMMIS, 1988). A
critica permite, portanto, a compreensdo de algumas pedagogias criticas da Educacdo Fisica,
do que a atravessa e também da atuacgéo para o melhor futuro possivel.

Outra preocupacdo que se faz presente nesses estudos é o empoderamento da
investigacdo critica com a finalidade de aumentar a capacidade dos participantes, dos
individuos e dos grupos de terem um maior controle de suas decises e de questionarem as
relacdes e as estruturas de poder. Como se percebe, o termo “empoderamento” pode assumir

varias formas, ocorrendo no nivel da consciéncia individual, social e estrutural.
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Recientemente, en el campo de la educacion fisica, Kirk (2001) ha afirmado
gue la auto-conciencia es un aspecto necesario del empoderamiento aunque
no suficiente en si mismo, ya que requiere un cambio social. Por otra parte,
el empoderamiento no es algo que se transmite de una persona a otra, sino
una experiencia compartida donde el poder aumenta y se redistribuye entre
los participantes para tener un mayor control de sus vidas. Como proceso, el
empoderamiento implica escuchar y comprender las condiciones sociales,
dialogar para identificar los problemas de investigacién y acabar con la
accion social para cambiar esos problemas (Freire, 1973, 1987) (DEVIS-
DEVIS, 2012, p. 133).

Os grandes temas que se fazem presentes nos estudos sociocriticos, segundo Devis-
Devis (2012), séo: 1) a construcédo social da Educacéo Fisica e a formacdo do professor; 2) a
socializacdo profissional; e 3) a politica e a pratica na profissdo. No primeiro tema, a
Educacdo Fisica e a formacao do professor sdo compreendidas como produtos histéricos que
sofrem influéncias das forcas politicas, sociais, econémicas, culturais e educativas. No
segundo, observamos o processo subjetivo, dialético e prolongado de socializacdo
profissional. Em uma perspectiva sociocritica, esse processo é também historico e
culturalmente construido, ou em outras palavras, 0s significados e os valores hegemdnicos da
profissdo Educacdo Fisica sdo resultantes da constante negociacdo profissional com os
condicionantes socioculturais. O terceiro tema trata de diretrizes ou propostas gerais que
visam ordenar questdes educacionais e de eventos que ocorrem dentro e fora de um sistema
educacional. Emergem grupos que discutem e disputam reformas e inovagdes e também
iniciativas pedagogicas criticas, tanto na Educacdo Fisica escolar como na formacdo de
professores.

O carater dindmico da investigacdo sociocritica e demonstrado por Devis-Devis (2012)
€ uma resposta as necessidades provocadas pelas transformacdes sociais e culturais e pelas
criticas, externas e internas, realizadas por certas atitudes teorico-pedagogicas de
investigacdo. O estudo do autor concentra-se na revisdo e na ampliacdo das preocupacdes
sociocriticas, ndo estando isento de discussao e autocritica. Alguns autores que realizam suas
pesquisas dentro dessa tradicdo manifestam, assim como apontado na Educacédo por Moreira
(1999), que a ampliacdo das pedagogias criticas pode confundir o foco de atencéo singular
desse tipo de investigacédo, seu carater politico e emancipador (TINNING, 2002).

Kirk (2020) pondera que a crescente prevaléncia de precariedade tem colocado a
pedagogia critica em relevancia e que os professores de Educacdo Fisica precisam cada vez
mais de novas formas criticas de pedagogias para enfrentar os mais diversos desafios. Alguns
desses desafios tratam-se de levar a frente uma agenda pedagogica critica em circunstancias

de precariedade, evitando armadilhas que poderiam diminuir sua eficacia e sua reputacao.
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Precisamos também que as pedagogias criticas incorporem constantemente formas de
autocosciéncia e autrocriticas, para que, assim, sejam evitados utopismos, doutrinacdo e
autopresuncao. Burbules (2016) denomina esse processo de ser critico sobre ser critico.
Felis-Anaya, Martos-Garcia, Devis-Devis (2018) e Devis-Devis (2006, 2012), mais
recentemente, também falam de “influéncias dos postulados pés-modernos” na tradigdo critica
da Educacdo Fisica. Ferndndez-Balboa (1997) contribui com essa andlise em seu texto
“Preparagdo de professores de Educa¢ao Fisica na era pos-moderna: em direcdo a pedagogia
critica”. A partir desses autores evidencia-se 0 que Almeida (2019) denomina de uma néo
oposi¢do da pedagogia critica ao discurso pds, por mais que sejam tecidas criticas a esse
prefixo, diferente do que Silva (1999) estabelece em seu quadro conceitual, j& densamente

discutido nessa tese, e a que Neira e colaboradores ddo sequéncia.

Se no6s reconhecemos a conectividade entre educacdo e sociedade, se nos
reconhecemos a necessidade de renovar nosso mundo, entdo nos deveriamos
também admitir que uma alternativa pedagégica produzida na direcdo de
criar uma sociedade em que humanos vivem em harmonia e respeitam a
natureza é profundamente necessitada — um tipo de pedagogia sintonizada
com 0s tempos pds-modernos. Por meio de tal pedagogia nds podemos nos
transformar em cidaddos mais civicos e politicamente inclinados a lutar por
liberdade e justica. Pedagogia critica € este tipo de pedagogia. Por isso, em
minha opinido, educadores do movimento humano tém a escolha (se ndo a
obrigacdo moral) de praticar tal pedagogia como uma fonte para o (a)
desenvolvimento da consciéncia pessoal e coletiva, (b) providenciar as
necessarias ferramentas emancipatorias, e (c) engajar-se, no plano pessoal e
social, em agdes transformadoras (FERNANDEZ-BALBOA, 1997, p. 123).

Outro ponto referenciado das pedagogias criticas na critica pos-estruturalista é
direcionado ao lluminismo e a fé do poder pela razdo para se produzir “verdade” (TINNING,
2002). Esse ponto baseia-se na nogdo de Sibbet (2016) de sinceridade e importancia da
emocdo na comunicacao educacional e politica. Coloca-se contra a tendéncia da pedagogia
critica ao utopismo. Ao mesmo tempo em que se destaca a importancia da emoc¢do, nao se
exclui a importancia da reflexdo e da conscientizacdo. Oliver (1999, p. 243) foi um dos
autores que defendeu a importancia de criticas reflexivas/racionais ao lado do reconhecimento
do afeto.

Almeida (2019) compreende que uma das consequéncias dos postulados “pds” na
pedagogia critica foi a ampliacdo de sua paisagem cognitiva. Conceitos que antes eram
poucos centrais em suas formulagdes inicias passaram a ter mais énfase, como: linguagem,
discurso, subjetivacdo, diferenca, ética. O resultado foi uma ampliacdo da diversidade
tematica. Devis-Devis (2006; 2012) e Felis-Anaya, Martos-Garcia e Devis-Devis (2018) ainda
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destacam outros conceitos, dentre eles evidenciamos o de cultura popular, mulheres, ecologia,
midia, raca, género, sexualidade, classe social, imagem corporal, voz dos estudantes, reformas
escolares, inovacéo curricular, neoliberalismo e saide educacional.

Todas essas questdes contribuiram para que as pedagogias criticas olhassem para si em
tom (auto)critico em muitas de suas vertentes. Esse processo comegou ainda nos anos de 1980
e desenvolve-se até os dias de hoje. As origens dessas (auto)criticas, segundo Almeida (2019),
sdo as mais diversas: o feminismo e o pdés-modernismo (O’SULLIVAN; SIEDENTOP;
LOCKE, 1992); o carater legislador e universalista do discurso critico, os dilemas da critica
ideoldgica, os binarismos com o0s quais operava (bem/mal; critico/ndo critico;
progressista/conservador), os limites da racionalidade (e da reflexividade) na emancipacéo,
entre outras presentes em Bain (1990), Gore (1990), Hickey (2001), Macdonald (2002),
Macdonald e Brooker (1995), Sicilia-Camacho; Fernandez-Balboa (2009) e Tinning (2002,
2010).

De modo mais geral, a (auto)critica da tradigdo critica educacional na Educacao Fisica,
por exemplo, possibilitou que essa tradicdo atualizasse-se e/ou renovasse-se, estendendo seu
olhar a mais questdes cujo foco seja expor e problematizar desigualdades, injusticas sociais,
poder e politicas. Frente a isso, Pringle, Gerdin e Larsson (2018) compreendem que a
pedagogia critica possa contribuir de varias maneiras e também na problematizacdo de vérias
formas de relacGes de poder.

Os estudiosos das pedagogias criticas da Educacdo Fisica, em outra leitura, dividem-
se, por exemplo, entre aqueles que entendem que o seu foco deva estar na politica de
identidade (ROBINSON; RANDALL, 2016); na pesquisa critica de qualquer tipo (PRINGLE
et al., 2018) ou em relacdes politicas mais profundas que fazem contestagdes para além das
relaces de poder localizadas, considerando também as questdes socio-historicas mais amplas
nas paisagens educacionais (EVANS; DAVIES, 2014, 2015, 2017; KIRK, 2020).

Fitzpatrick (2019) e Fitzpatrick e Powell (2019) defendem, por exemplo, uma
combinacdo das preocupacdes de identidade e de atencdo as politicas mais amplas em
pedagogias criticas da Educacdo Fisica que nos parece coerente. Eles argumentam que se a
pedagogia critica deve levar em consideracdo um sentido pds-estruturalista, todavia ndo se
pode abordar as relacdes de poder e diferenca sem levar em consideracdo o contexto socio-
historico e politico. Nesse sentido, afirmam que o neoliberalismo e o capitalismo ndo podem
deixar de fazer parte dessa analise de poder.

Na Educacdo Fisica brasileira, podemos perceber Paulo Fernsterseifer defendendo

uma perspectiva de Educacdo Fisica “[...] pés-metafisica, da finitude e da historicidade, o que
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ndo implica o abandono de pretensdes de racionalidade e universalidade” (FENSTERSEIFER,
2000, p. 29). Ao explicitar essas ambivaléncias da modernidade, bem como a agonia da pds-
modernidade, o autor ressalta a necessidade da discussdo da diferenca situar-se em uma
perspectiva universal, comum ao humano (FENSTERSEIFER; PICH, 2014).

A questdo da diferenca e seu local na Educacdo Fisica escolar é motivo de reflexdo
também no trabalho de Gomes, Almeida e Bracht (2009). Vdo dizer os autores que nesse
cenario legitimo de reconhecimento de pluralidades de formas de vida € exigido que os
professores de Educacdo Fisica sejam especialistas na arte de traduzir entre as diferencas que
chegam até as suas aulas. Como resultado uma multiplicidade de valores serd contemplada.
Para os autores, esse € um desafio posto as perspectivas progressistas da area. Nessa esteira da
diversidade, as pedagogias (auto)criticas tecem criticas as producdes da propria tradicdo que
apresentam visdes eurocéntricas, que tornam invisiveis as perspectivas criticas construidas a
partir de grupos violados. E o que fazem, por exemplo, Moreno D&na, Toro Arévalo e Gomes
Gonzalvo (2018) a partir da leitura do livro “Educacdo Fisica e pedagogia critica, propostas
de transformacdo pessoal e social” (MARTOS, 2018).

Além disso, nas pedagogias criticas da Educacdo Fisica brasileira, tem se feito
presente o debate do “movimento pensamento” (BRACHT, 1999, 2019); de que uma pratica
pedagogica ndo deva se limitar nem ao movimento e nem ao pensamento, ou seja, nao seja
nem movimento descolado de pensamento, nem pensamento descolado de movimento no
processo de denominacdo do mundo ou quando relacionada aos problemas de articulacéo
entre 0 que se passa ho ambito das experiéncias de que o corpo é capaz e 0s modos de dizer
dessa vivéncia (BRACHT; ALMEIDA, 2019; ALMEIDA; MORENO DONA, 2020).
Almeida e Dofia (2020) véo dizer que, no Brasil, é possivel identificar o uso de perspectivas
tedricas diversas, como a de Pierce, a de Benjamin, a de Merleau Ponty, a de Agamben, a de
Adorno, a de Deleuze, a de Spinoza, a de Nietzsche e a de José Gil, para o enfrentamento
desse importante desafio que acomete as perspectivas criticas da area (BETTI, 2006;
BRACHT, 1999, 2019; BRACHT; ALMEIDA, 2019; COSTA; ALMEIDA, 2018;
CORREIA; ALMEIDA, 2020; FENSTERSEIFER; PICH, 2012; PICH; GHIDETTI;
BASSANI, 2012).

Essa compreensdo de “movimento pensamento” apresenta uma forma de operar um
entendimento do corpo, antes biologizado, posteriormente culturalizado — no qual o corpo
passou a ser uma producdo social/cultural, inserido no mundo do simbolico —, e, nessa
interpretacdo, 0 movimento do corpo participa do processo de conhecimento do mundo, ou 0

corpo produz cultura, ou, ainda, que se é possivel pensar com 0 movimento ao inves de pensar
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sobre 0 movimento. Bracht (2019) cita Ortega (2010) para tornar essa posi¢cdo mais clara,
pois, para Ortega (2010), o construcionismo social — resumido na expressdo “o corpo ¢ uma
construcdo discursiva” — limita a compreensdo de corporiedade, ndo levando em conta a
dindmica propria dos processsos corporais e os limites da construcao.

Em consonancia com as discussdes que desenvolvemos neste trabalho no que diz
respeito a Educacgdo, na Educacdo Fisica também sdo perceptiveis esfor¢os das pedagogias
criticas no sentido de reinvencao de seus fundamentos, relacbes com a linguagem, definicGes
e contraposicGes as injusticas sociais. Frente a isso, fica evidenciado que ndo ha temas
tipicamente pds-criticos, como apontam Bracht e Almeida (2019), ou por ventura, caso sejam
eles considerados pos-criticos, como feito por Silva (1999), é importante considerarmos que
foram abordados por pedagogos criticos, via pedagogias criticas, inclusive na Educacdo
Fisica, ou que, ainda, nada impede que sejam abordados por pedagogos criticos. Nessas
condigdes, em busca de conciliarmos esssas diferentes perspectivas e ampliarmos o debate
direcionado a contraposicdo de injusticas sociais também na Educagdo Fisica, as razdes
apresentadas neste capitulo também nos aproximam de uma rendncia da oposicdo
classificatdria entre criticos e pos-criticos. O pluralismo requerido pode se organizar também

pelo que ja apresentamos como “Big tent”.



89

CAPITULO 4
ENTRE O CRITICO, O POS-CRITICO E A PRATICA CULTURAL NA EDUCACAO
FISICA: DIALOGOS COM NEIRA E COLABORADORES

Afirma Devis-Devis (2012) que a maioria das criticas direcionadas a perspectiva
critica no exterior, em paises anglofonos, é proveniente de posi¢cdes externas decorrentes do
empirismo, que critica o carater ilusorio, provocativo, infundado e até ofensivo de algumas
pesquisas sociocriticas (O’SULLIVAN et al., 1992). Tais criticas também podem se ancorar
no feminismo e no pds-estruturalismo, que, por sua vez, criticam a abstracdo tedrica, a falta de
conexdo com as praticas e o esquecimento da multiplicidade, da diferenca e da particularidade
em seus estudos de carater global (ELLSWORTH, 1989).

Na literatura académica angléfona Kirk (2020) destaca-se que as pedagogias criticas
tém sido alvo de criticas desde seu surgimento. Citam-se exemplos de (auto)criticas também
mais recentes como o de Fitzpatrick e Russel (2015) direcionados a alguns criticos que
assumem que ha uma forma “melhor” de pedagogia critica, € vao impondo sua abordagem
sobre jovens oprimidos e marginalizados, a fim de “salva-los”. Randall e Robinson (2016),
em um recente livro sobre pedagogia da justica social, criticaram as "reivindicacfes abstratas
e utdpicas de transformacao" da pedagogia critica.

Outras criticas, dessa vez direcionadas a uma suposta desconsideracdo da diferenca
pelas pedagogias criticas, sdo encontradas no Brasil, ganhando destaque nos estudos de Neira
e seus colaboradores (2009). Neira e seus colaboradores sdo professores/pesquisadores que,
em suas palavras, apostam em “novos mapas da pratica pedagogica da Educacdo Fisica”
(NEIRA; NUNES, 2009, p. 08), denominados de poés-criticos, apoiados no “debate pos-
moderno” (NEIRA; NUNES, 2009, p. 08), nos Estudos Culturais, no péos-estruturalismo e no
pos-colonialismo. Eles afirmam que as lanternas que iluminaram a primeira etapa de suas
caminhadas educacionais “foram emprestadas por estudiosos da teorizacao critica” (NEIRA;
NUNES, 2009, p. 09). Entretanto, para os autores vivemos em ‘“tempos poOs-modernos”
(NEIRA; NUNES, 2009, p. 09) e, por isso, necessitamos de outras representagdes para além
da teoria critica.

Kirk (2019) alerta-nos a respeito da necessidade de considerarmos essas criticas, afinal
muitas delas advém de adeptos ou ex-adeptos da pedagogia critica, mesmo sendo essas
dificeis de se sustentarem diante das perspectivas das pedagogias criticas contemporaneas.

Para 0 autor devemos ser criticos das pedagogias criticas, e esse processo envolve saber ouvir
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criticas advindas “de fora”. Como afirma Fizpatrick (2018) agora ndo é o momento de nos
afastarmos do ativismo pedagdgico dentro da Educacéo Fisica e por ela.

Nessa linha de seriedade no exercicio de escuta, essas criticas tém sido incorporadas
pelas investigacOes criticas da Educacdo Fisica. Os tedricos e 0s investigadores somam-nas a
proposta de transformacdo social e acdo politica (KINCHELOE, MCLAREN, 2000). Foram
assim que novos conceitos como o de diferenca, de particularidade, de linguagem e de
subjetividade foram introduzidos junto as categoriais sociais de classe, de género e raca.
Nessa direcdo, tratando com importancia e seriedade as criticas as pedagogias criticas da
Educacdo Fisica no Brasil, convidamos os leitores para que possamos continuar refletindo a
respeito das classificagdes politico-epistemoldgicas da area, tomando como referéncia Marcos
Garcia Neira. Com isso, demonstramos nosso respeito as producdes desse autor, bem como
buscamos com ele estabelecer um didlogo reflexivo e, quem sabe, de composicdo. Neira é
professor da Faculdade de Educacdo da Universidade de S&o Paulo (USP), membro do
Conselho Nacional de Pesquisa e Desenvolvimento (CNPq) e coordenador do Grupo
(GPEF/FEUSP).

4.1 As teorias curriculares: uma leitura com Marcos Garcia Neira e colaboradores

Nos Gltimos anos Neira tem se dedicado a aprofundar o debate relativo as questdes que
permeiam o fazer da Educacdo Fisica no &mbito escolar. Para isso adota como referéncia os
Estudos Culturais e os referenciais pos-criticos e busca, inclusive, inspiracdo na teorizacdo
pos-critica para compreender o termo “cultura” que estd presente em grande parte dos seus

trabalhos.

Nessa conjuntura tedrica, segundo Moreira e Candau (2007), cultura refere-
se a dimensdo simbolica presente nos significados compartilhados por
determinado grupo. Concebe-se, assim, a cultura como prética social, ndo
como coisa ou estado de ser. Nesse enfoque, coisas e eventos do mundo
natural existem, mas ndo apresentam sentidos intrinsecos: os significados
sdo atribuidos com base na linguagem (NEIRA; NUNES, 2009, p.24).

Quando um grupo compartilna uma cultura, compartilha também um conjunto de
significados, compreendidos, ensinados e aprendidos na pratica da linguagem. Ao valer-se

dessa nocdo de cultura de Moreira e Candau (2007), Neira e Nunes (2009) afirmam que a
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escola € o cenério em que diversas culturas entram em conflito tendo em vista a veiculagdo de
seus distintos significados. Os estudantes defrontam-se, portanto, com produgdes simbolicas
familiares e com outras que ndo sdo. Emerge a oportunidade para que possam atuar sobre
essas producdes simbolicas ou com base nelas, reconstruindo os significados inicialmente
disponiveis e alcangando a producdo de novas significacdes.

A escola passa a ser percebida como local de conflitos, de modo que sé teréd sentido
quando oferecer oportunidade para que 0s seus alunos tornem-se capazes de nomearem suas
préprias experiéncias e de se afirmarem como agentes com vontade propria, a fim de
transformarem o sentido de suas experiéncias por meio de uma analise critica dos discursos
sobre 0s quais tais experiéncias sdo construidas, negadas ou validadas. Considera-se como
grande desafio da escola contemporanea atenuar, em partes, o efeito da desigualdade,
preparando os individuos como grupo, para lutar e se defender nas melhores condicbes
possiveis no cenario social. Cabe, portanto, fomentar a pluralidade de formas de viver e
cultivar a originalidade das diferencas individuais como expressao genuina da riqueza social.

Buscando elementos para essa problematizacdo, Neira dedica grande parte dos seus
estudos a teorizacdo curricular. Ele se apoia em Silva (1999) para concluir que o curriculo
legitima visOes particulares do sujeito, da sociedade e da escola. Ainda sob essa influéncia,
afirma que o curriculo tem sido ligado as formas de controle e regulacéo social. Neira e Nunes
(2009) afirmam que o curriculo é fruto de inimeras lutas e que nele entrecruzam-se praticas
de significacdo, de identidade social, poder e hegemonia. Novamente referenciam-se em Silva
(1999), proximos ao que o autor apresenta no livro “Documentos de identidade”.

Ainda ancorados no livro “Documentos de identidade”, apresentam um panorama das
teorias da Educacdo e oferecem uma relacdo dos impactos dessas teorias no curriculo da
Educacéo Fisica. No terceiro capitulo do livro “Educagdo Fisica, Curriculo e Cultura”, Neira e
Nunes (2009) assumem a existéncia de duas posicdes fortes orientadas pelas teorias da
Educacdo que impactam o curriculo da Educagdo Fisica: as teorias criticas e as teorias pos-
criticas. Ao exemplificar os pressupostos da teoria critica, 0s autores optam inicialmente por
apresentar as diferentes categorias que assumem as teorias da educacdo para conceber a escola

e fornecer explicacOes sobre a escola e a Educagéo:

1%) as teorias ndo criticas, reconhecidas no curriculo tradicional ou humanista
e no modelo curricular tecnicista; 2% as teorias criticas, de orientacdo
neomarxista que enfatizam o aspecto reprodutor das estruturas de classe e da
sociedade capitalista; e a 3%) as teorias pos-criticas, que ampliam por meio
da discussdo pds-estruturalista a critica neomarxista e enfatizam o curriculo
como pratica cultural (NEIRA; NUNES, 2009 p. 96).
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A partir dessa citagdo temos evidenciada a compreensdo dos autores do que sdo as
teorias tradicionais, as teorias criticas e as teorias pos-criticas. Enfatizando nossa proposta de
pesquisa, as teorias criticas educacionais sao caracterizadas por Neira e Nunes (2009) como
de orientagdo neomarxista. Na péagina seguinte, os autores complementam essa compreensao

dizendo que:

Por sua vez, as teorias criticas da educacdo buscaram subsidiar-se nas
categorias gerais do materialismo histérico-dialético — movimento,
contradicdo, totalidade e historicidade — para compreender o fenémeno
educativo e véo configurar-se com base nos movimentos de contestacéo que
agitaram as estruturas sociais na década de 1960 em diversos lugares do
mundo (NEIRA; NUNES, 2009, p. 97).

Se confrontadas as duas citagbes, nota-se que elas apresentam pontos que sao
importantes para a problematizacdo do que os autores denominam de teorias educacionais nao
criticas, criticas e pdés-criticas, principalmente na Educacdo Fisica, uma vez que o objetivo

final de Neira e Nunes (2009) é também o de desenvolver essa discussdo na area.

4.2 As teorias educacionais ndo criticas por Neira e colaboradores

Saviani, em “Escola e democracia” (1983) problematiza o que entende como a
realidade da marginalidade do fendmeno da escolarizacdo. Para o autor, esse fenémeno diz
respeito as condi¢cdes de semi-analfabetismo ou de analfabetismo potencial dos alunos das
escolas primarias na maioria dos paises da América Latina na década de 1970 e também ao
contingente de criancas em idade escolar que sequer tém acesso a escola. Pontua Saviani
(1983) que, no que diz respeito a essa questdo da marginalidade, as teorias educacionais que
se dispdem a interpretd-la podem ser classificadas como “teorias ndo criticas” e “teorias
critico-reprodutivistas”.

Influenciados por Saviani (1983), Neira e Nunes (2009) argumentam que as teorias
ndo criticas entendem a educacdo como instrumento de equalizacdo social, que possibilitam
inclusdo social, capaz de proporcionar a superacdo da marginalidade educacional. “A
marginalidade, por meio das teorias ndo criticas, é vista como desvio social que pode e deve
ser corrigido pela educagdo” (NEIRA; NUNES, 2009, p. 96). Os autores caracterizam essas

teorias como aquelas que possuem visdo superficial do problema e desconsideram o
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movimento, a historicidade, a contradicdo e a totalidade das relaces que a escola mantém
com outras esferas sociais.

Nesse sentido, Neira e Nunes (2009) acompanham ainda a descricao de Saviani (1983)
das tradicGes teorico-pedagogicas que compdem as teorias educacionais ndo criticas, sendo

elas: a pedagogia tradicional, a pedagogia nova ou escolanovista e a pedagogia tecnicista.

Em especial, as pedagogias tradicional, escolanovista e tecnicista
apresentadas na sec¢ao anterior concretizam a perspectiva da educacdo como
redentora dos marginalizados e excluidos, por meio do entendimento de que
a auséncia de uma educacdo escolar possa ser a fonte originaria da
desigualdade de direitos e oportunidades. Admitem também que a educacao
escolar possa solucionar as problematicas sociais da exclusdo e da
marginalidade social (NEIRA; NUNES, 2009 p. 97)

Na argumentacdo de Saviani (1983), citada por Neira e Nunes (2009) em tom de
concordancia — que soa, inclusive, como contraditéria diante do restante do livro e se
considerado o que objetivam Neira e Nunes (2009) com a proposta de Educagdo Fisica
cultural e curriculo cultural —, a Escola Nova é apresentada como uma das propostas
pedagdgicas que compde as teorias ndo criticas.

Interessante é que Saviani (1983) caracteriza o escolanovismo como ndo critico, ao
enfatizar, por exemplo, o tratamento diferencial que essa proposta visava garantir aos alunos a
partir de suas diferencas individuais, o que contraditoriamente nos parece que Neira e Nunes
(2009) buscam efetivar com sua proposta pos-critica. Além disso, valorizar a cultura do aluno,
seus saberes, seus interesses como ponto de partida ou de chegada da préatica educativa, hoje,
ap6s a ampliacdo epistemoldgica das teorias pedagdgicas, parece-nos algo essencial, que
caracteriza, inclusive, uma perda de poténcia da ciéncia tradicional no que diz respeito a ela
como detentora da verdade.

Importante ressaltarmos também que Saviani (1983) entende que a pedagogia
escolanovista ndo pode ser caracterizada como critica por também nao explicitar de forma
clara e direta a dependéncia da escola de outras instancias sociais. Todavia, isso € altamente
guestionavel, afinal o autor considera impossivel uma teoria educacional fazer-se critica sem
antes reconhecer as limitagdes da escola diante do todo social. E coerente o autor querer
considerar que existe de fato uma relacdo entre escola e sociedade que influencia essa

primeira e, por vezes, até a limita. Entretanto, existem graus de liberdade da escola em relacéo
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ao “todo social” que possibilitam atividades criticas, desde que os curriculos e os professores
n&o ignorem as injusti¢as sociais.

Problematizar injusticas sociais ndo necessariamente significa esperar que a escola
resolva todas as injusticas sociais ou até mesmo que ela negue a importancia de outras
instancias sociais nesse processo. Em outras palavras, ao problematizar, discordar e até
mesmo contribuir denunciando as mais variadas injusticas sociais de seu tempo ou
apresentando solugdes para elas, compreendemos que a escola nova foi um movimento
critico. Silva (1999), por exemplo, evidencia John Dewey, filosofo norte americano que
influenciou a escola nova no Brasil, como progressista, ou como mais progressista que
Bobbitt.

Em 1902, com o langamento do livro “The child and the curriculum”, Dewey ja
demonstrava preocupacoes criticas, inclusive com a construcdo da democracia. Para o autor, a
educacdo deveria ser mais um espago de vivéncia da democracia do que preparagdo para a
vida adulta. Os prdprios Neira e Nunes (2009), no segundo capitulo do livro, anterior ao qual
concordam com Saviani (1983), afirmam que “o escolanovismo propds um novo tipo de
homem e defendeu os principios democraticos, isto ¢, todos tém direito a se desenvolverem”
(NEIRA; NUNES, p. 67, 2009).

Enfatizando o “tom” de justi¢a social adotado pelo movimento escolanovista, Neira e
Nunes (2009, p. 68) dizem que esse movimento: “[...] objetivava a superacdo do caréater
discriminatorio da escola de entdo, na qual o aluno que ndo acompanhasse o0 ensino era
desqualificado”; ““[...] defendia também a educacdo obrigatoria, laica, igualitaria, gratuita, a
coeducacdo dos sexos e atribuigcdo de Estado”; trabalhava com “procedimentos didaticos que
compreendiam as diferengas individuais como ponto de partida”; “[...] valorizava a crianca,
vista como ser dotado de poderes individuais, cuja liberdade, iniciativa, autonomia e interesse
deveriam ser respeitados”. A Escola Nova marcou o inicio do século XX por ter uma clara
vontade de romper com 0s principios e com a organizacdo da escola oitocentista, centrada em
funcGes do interesse da sociedade capitalista e formadora de pessoas homogeneizadas
(ALVES, 2010). A caracteristica mais marcante do escolanovismo segundo 0s proprios Neira
e Nunes (2009), foi a valorizagéo da crianca e do que a faz crianga.

Entendemos que esta colocada em evidéncia a luta do movimento escolanovista por
justica social, uma das principais caracteristicas que atravessa e caracteriza as pedagogias
criticas (KIRK, 2006). Diria Ghiraldelli Jr. (1996) que a escola nova insistia nessa
modificacdo do ensino considerando as modificagcGes das estruturas sociais. Essa € outra

evidéncia critica, que, por sua vez, coloca em voga a consideracdo do contexto para a
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formulacdo, a renovacdo e a problematizacdo pedagdgica no escolanovismo, principal
argumento de Saviani (1983) para taxar 0 movimento como ndo critico. Dewey, por exemplo,
¢ citado por Ghiraldelli Jr. (1996) como aquele que procura uma sociedade de bem estar.
Portanto, mesmo ndo sendo esse 0 ponto central da tese, a compreensdo de teorias

educacionais ndo criticas ou tradicionais é questionavel também em Neira e Nunes (2009).

4.3 As teorias educacionais criticas ou pedagogias criticas por Neira e colaboradores

Quanto as teorias educacionais criticas, considerando as citacOes apresentadas no
topico 4.2, Neira e Nunes (2009, p. 96) apresentam em um primeiro momento a compreensao
de que sdo “[...] de orientacdo neomarxista que enfatizam o aspecto reprodutor das estruturas
de classe e da sociedade capitalista”. Ponderam ainda que o pds-estruturalismo amplia a
discussdo neomarxista, 0 que a faz deixar de ser teoria critica e passar a ser pds-critica. Em
um segundo momento, afirmam que “[...] as teorias criticas da educacdo buscaram subsidiar-
se nas categorias gerais do materialismo historico-dialetico — movimento, contradicéo,
totalidade e historicidade — para compreender o fendmeno educativo” (NEIRA; NUNES,
2009, p. 97). Nessa ultima caracterizacdo, terminam dizendo que essas teorias criticas “[...]
vao configurar-se com base nos movimentos de contestacdo que agitaram as estruturas sociais
na década de 1960 em diversos lugares do mundo” (NEIRA; NUNES, 2009, p. 97).

Neira e Nunes (2009) levam-nos a entender que as teorias criticas sao caracterizadas
por um neomarxismo, que enfatiza o aspecto reprodutor das estruturas de classe e da
sociedade capitalista, 0 que seria equivalente a busca por subsidios nas categorias gerais do
materialismo histdrico-dialético — movimento, contradicdo, totalidade e historicidade,
configuradas com base nos movimentos de contestacdo que agitaram as estruturas sociais na
década de 1960 em diversos lugares do mundo. De antemdo, podemos destacar que tais
caracterizacgdes sao insuficientes para descrever as teorias educacionais criticas ou pedagogias
criticas hoje, necessitando, portanto, de uma autocritica dos autores a essa interpretacéo, a
exemplo do pés-estruturalismo que foi incorporado por algumas perspectivas das pedagogias
criticas, ndo sendo ele, portanto, caracteristica de desconstrugédo de tais teorias pedagogicas e
consequente construcdo das pedagogias pos-criticas (APLLE; OLIVER, 1995; ALMEIDA,
2019; DEVIS-DEVIS, 2012; FITZPATICK, 2019; FITZPATRICK; POWELL, 2019)

Na primeira citacdo de Neira e Nunes (2009), as teorias educacionais criticas

aparecem como de orientacdo neomarxista. Elas, portanto, nessa caracterizacdo iriam alem de
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Marx e das proprias bases materialistas historicas e dialéticas, como nos ensina Nobre (2008)
ao problematizar o neomarxismo. Neira e Nunes (2009) ainda se preocupam nessa primeira
citacdo em situar o neomarxismo das teorias educacionais criticas como aquele que enfatiza o
aspecto reprodutor das estruturas de classe e da sociedade capitalista.

Na segunda citacdo de Neira e Nunes (2009), as teorias criticas da educacdo séo vistas
de forma mais restrita, como aquelas que buscaram subsidiar-se no materialismo histérico-
dialético, configurando-se com base nos movimentos de contestacdo que agitaram as
estruturas sociais da década de 1960 em diversos lugares do mundo. Silva (1999) influencia
Neira e Nunes (2009) em partes dessa compreensdo. Todavia, diferente do que afirmam Neira
e Nunes (2009), para Silva (1999) ndo estariam as teorias educacionais criticas limitadas a
concepcao filosofica/cientifica do materialismo historico-dialético. Silva (1999), ao destacar a
importancia dos movimentos sociais e culturais dos anos de 1960 na literatura educacional
critica, apresenta como essa literatura foi se configurando de forma diversa ao longo do
mundo. Bourdieu e Passeron, em “A reprodu¢do”, ainda nos anos de 1970, e o0s
reconceptualistas sdo exemplos citados por Silva (1999) da ndo limitacdo das pedagogias
criticas ao referencial materialista historico-dialético.

Apesar de soar repetido, é importante relembrarmos os leitores que Silva (2013, p. 33)
afirma que “[...] os sociélogos franceses Pierre Bourdieu e Jean-Claude Passeron iriam
desenvolver uma critica da educagdo que, embora centrada no conceito de ‘reproducao’,
afastava-se da analise marxista em varios aspectos”. Embora devedores metaféricos de
conceitos econdmicos, Bourdieu e Passeron (1970) compreendem, contrariamente a analise
marxista, o funcionamento da escola e das instituicdes culturais como ndo deduzidos do
funcionamento da economia. Para eles a cultura ndo depende da economia; a cultura funciona
como uma economia, como demonstrado na utilizagdo do conceito “capital cultural”.
Também apontam que o desempenho escolar ndo deve ser explicado apenas pelo
determinismo de classe, mas também pelas experiéncias culturais. Essas experiéncias
culturais constituem-se por um conjunto complexo de fatores. Outro ponto relevante é que,
para Bourdieu e Passeron (1970), a estratificacdo social ndo determina o sistema educacional,
tendo esse Gltimo uma autonomia relativa, podendo, por vezes, resistir ao primeiro de acordo
com seus interesses.

Outro exemplo da classificacdo que Silva (1999) faz das pedagogias criticas além do
materialismo historico-dialético estd no movimento de reconceptualizagdo, composto pela
fenomenologia, pela hermenéutica, pelo marxismo e pela teoria critica da Escola de Frankfurt.

Inclusive, como j& citamos, houve um antagonismo entre 0s campos da
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fenomenologia/hermenéutica/autobiografia e do marxismo. Os marxistas posicionaram-se
contrarios a énfase dos primeiros nas experiéncias e nas significagcbes entendidas como
subjetivas, tanto pedagogicas quanto curriculares. As significagcbes manifestam-se pela
linguagem e na linguagem, mas também escapam dela, ao senso comum implantado nela. A
esséncia do significado é encontrada exatamente naquilo que foge & linguagem, em seu
substrato.

De maneira complementar, em outro texto bem mais recente, Neira e Nunes (2020)
deixam subentendido que as teorias criticas restringem sua analise de poder ao campo das
relacbes econémicas do capitalismo e as questdes de classe. Compreendem que as teorias
educacionais criticas ndo dialogam com os processos de dominagdo centrados na etnia, no
género, na religido, na sexualidade, nas outras minorias politicas e nas micropoliticas dos

cotidianos:

Em contraste com as teorias criticas, as teorias pos-criticas ndo restringem a
analise do poder ao campo das relacbes econémicas do capitalismo. Sem
deixar de lado as questBes de classe, com as teorias pos-criticas, 0 mapa de
poder é ampliado para incluir processos de dominagédo centrados na etnia, no
género, na religido, na sexualidade, nas outras minorias politicas e, também,
nas micropoliticas dos cotidianos (NEIRA; NUNES, 2020, p. 27).

Em tom diametralmente oposto, Neira e Nunes (2009) ja haviam afirmado que o mapa
de poder da teoria critica ndo mais se limitava a analise da dominacdo de classe, na linha do
que apresentamos neste trabalho (DEVIS-DEVIS, 2006, 2012; FELIS-ANAYA; MARTOS-
GARCIA; DEVIS-DEVIS, 2018), englobando categorias de género e etnia:

Embora o debate atual ndo se limite & anélise da dominacéo de classe, dado
gue nos estudos recentes foram acrescidas as categorias de etnia, cultura e
género, esta secdo discutira os principais legados da teorizagdo critica,
realizada entre os anos de 1960 e 1980, que influenciaram os pensadores da
concepgao pos-critica, indicando seus limites e as propostas de superacdo
(NEIRA; NUNES, 2009, p. 10)

Outra ponderacao faz-se visivel quando Neira e Nunes (2009) citam as teorias criticas
como aquelas “[...] que enfatizam o carater reprodutor das estruturas de classe e da sociedade
capitalista” (NEIRA; NUNES, 2009, p. 96,). Novamente as teorias criticas ganham uma
caracterizacdo que ndo se sustenta, que, apesar de elas terem enfatizado tais elementos, vao

além deles. Para sustentarmos essa afirmacdo, retornamos ao topico “Terceiro Momento:
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democracia e critica social” do capitulo dois do livro “Educacgao Fisica, curriculo e cultura”.

Nele, Neira e Nunes (2009, p. 81) ponderam que:

Nos rastros das teorias reprodutivistas/pessimistas, vieram as teorias
emancipatorias que, além de enfatizar o carater reprodutor da escola,
realcavam suas possibilidades de contestagdo e resisténcia contra-
hegemonica. Com um enfoque popular bastante forte, cresceu 0 movimento
libertador na pedagogia, afirmando que a educagdo ndo estava centrada no
professor ou no aluno, mas na formagdo do homem. Nessa perspectiva, a
educacdo volta-se para o ser humano e suas realizacfes na sociedade. No
bojo de uma Pedagogia Critica, a educacdo deveria identificar-se com o
préprio processo de hominizacao, o que levava a escola a organizar-se como
espago de negacdo da dominacdo e ndo como mero instrumento para
reproduzir a estrutura social vigente. Nesse sentido, atuar pedagogicamente
seria contribuir para transformacao da propria sociedade.

Na citacdo Neira e Nunes (2009) destacam que, além do aspecto reprodutor da
sociedade capitalista presente nas escolas, as teorias criticas emancipatdrias atuariam
pedagogicamente nas possibilidades de contestagdo e resisténcia contra-hegemdénica. Em
outras palavras, essas teorias demonstram que atuar pedagogicamente é contribuir para a
transformacdo da propria sociedade. Portanto, as teorias criticas em sua representacdo
emancipatéria vdo além da énfase ao carater reprodutor das sociedades de classe e do
capitalismo, “[...] empenhadas em criticar a educacdo dominante, evidenciando as funcdes
reais da politica educacional acobertada pelo discurso politico-pedagdgico hegemdnico”
(NEIRA; NUNES, 2009, p. 79).

Ainda é possivel perceber que para Neira e Nunes (2009, p. 98), “[...] pode-se entender
que as teorias criticas, de forma abrangente, referem-se a qualquer perspectiva tedrica
centrada no questionamento das formas de conhecimento que disfarcam seu vinculo com as
formas de dominagdo e poder”. Apesar de estarmos bem mais proximos de concordarmos
com essa definicdo, ndo podemos deixar de ressaltar que ela — somada a afirmacéo de que as
teorias educacionais criticas necessitam de referencial materialista histérico-dialético; ou que
se restringem ao neomarxismo com énfase aos aspectos reprodutores; ou ainda que se limitam
a analise do poder ao campo das relagcdes econémicas do capitalismo — contribui mais ainda
para que ndo fique claro o que sdo as teorias educacionais criticas para 0s autores em analise.

Afinal, pedagogia critica € aquela que demanda referencial materialista historico-
dialético, aquela que se limita ao neomarxismo, aquela que restringe a analise do poder ao
campo das relagdes econdmicas do capitalismo ou é qualquer perspectiva pedagogica centrada

no questionamento das formas de conhecimento que disfarcam seus vinculos com as formas
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de dominagdo e poder? Se apostarmos nessa Ultima definicdo parece-nos que “[...] as
pedagogias pos-criticas que ampliam por meio da discussdo pos-estruturalista a critica
neomarxista e enfatizam o curriculo como pratica cultural” (NEIRA; NUNES, 2009, p. 98)
podem ser compreendidas como teorias educacionais criticas ou pedagogias criticas.

As pedagogias pos-criticas e o curriculo como pratica cultural questionam as formas
dominantes de conhecimentos que utilizam do conhecimento/poder para serem excludentes de
culturas ou excludentes dos outros. Como “outros”, Neira (2015, p. 276) compreende as
praticas ndo tradicionais no cotidiano escolar, dentre elas: “[...] o funk, rap, o skate, o parkour,
0 hip hop, o carrinho de rolima, o baralho, o maculelé e a capoeira”. Como “outros”, 0 autor
faz alusdo, também, ao que diz Silva (2000, p. 97): “[...] 0 outro é o outro género, 0 outro € a
cor diferente, o outro é a outra sexualidade, o outro é a outra raca, 0 outro é a outra
nacionalidade, o outro é o corpo diferente”.

Em tempo, Neira ¢ Nunes (2009) compreendem que “[...] diante da acusagéo da teoria
educacional critica corroborar com o projeto totalitario da modernidade requereu-se uma
pedagogia pos-critica” (NEIRA; NUNES, 2009, p. 106). No nosso entendimento, S&0
passiveis duas conclusdes com essa afirmacdo. A primeira é de que demonstramos, nesta tese,
de diversas formas, como as pedagogias criticas rompem com a modernidade ilustrada,
criticando-a, vindo a se relacionarem com outras perspectivas de modernidade, a exemplo do
que apresenta Moreira (1999), Kirk (2019) e Almeida e Bracht (2019). Segunda conclusao é
gue Neira e Nunes (2009) ao ndo visualizarem essas (auto)criticas apresentadas pelas
pedagogias criticas, devido principalmente a influéncia pouco (auto)criticada que sofrem de
Silva (1999), entendem que as pedagogias criticas sdo coniventes com o totalitarismo da
modernidade, o que fez necessaria uma pedagogia que se distanciasse disso, portanto, pos-
critica.

Afirmam, assim como Silva (1999), que “[...] com as teorias pos-criticas, novas
categorias foram agregadas ao debate critico pautado na classe social. Nelas a analise de
poder ¢ ampliada para incluir os processos de dominagdo centrados na etnia, no género, na
sexualidade, na cultura colonialista etc” (NEIRA, NUNES, 2009, p. 106). Ponderamos
novamente que Moreira (1999) apresenta, na Educacdo como as pedagogias criticas pos anos
de 1990 ja incorporavam esses conceitos. Na Educacdo Fisica, a revisdo que oferece Devis-
Devis (2012) identifica semelhante movimento.

De forma sintética, Neira e colaboradores acompanham majoritariamente a
compreensdo de teorias educacionais criticas de Silva (1999). Como consequéncia, acabam

limitando as teorias educacionais criticas de forma bem parecida com que Silva (1999) limita-
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as e oferecem poucos questionamentos ao trabalho deste. Por vezes, Neira e colaboradores
acabam exercendo limitagcdes mais extremadas do que Silva (1999), sinalizando, por exemplo,
as teorias educacionais criticas como aquelas que se pautam nos referenciais do materialismo
historico-dialético (NEIRA; NUNES, 2009) ou limitando suas dimensdes politico-
pedagogicas a sua vertente enfatica a Pedagogia histdrico-critica (NEIRA; NUNES, 2020).

Quanto as dimensdes politico-pedagdgicas da pedagogia critica, Neira e Nunes (2020)
optam por novamente utilizar os supostos limites dessa pedagogia para, em seguida,
apresentar o curriculo cultural e suas problematizagdes — pds-criticas —, como diferentes e
desestabilizadoras, que retiram o sujeito do lugar. Os autores apresentam as pedagogias
criticas como PHC:

Importante frisar que, no curriculo cultural, a problematizacéo difere daquela
anunciada na pedagogia critica, qual seja: ‘[...] detectar que questdes
precisam ser resolvidas no ambito da pratica social e, em consequéncia, que
conhecimento é necessario dominar’ (SAVIANI, 1986, p. 74) (NEIRA;
NUNES, 2020, p. 35).

Cabe destacarmos que pedagogia critica ndo necessariamente € PHC. As pedagogias
criticas ndo se limitam a PHC. A pedagogia pode ser critica mesmo discordando do que
propde Saviani, sobre matriz critico-diéletica, como tem se desenvolvido na Educacdo Fisica
brasileira os trabalhos de Bracht e Paulo Fensterseifer. Na Educacéo, até mesmo Silva (1999)
e os proprios Neira e Nunes (2009) demonstram que as pedagogias criticas vao além de
Saviani (1983) ao citarem Freire, Althusser, Bourdieu e tantos outros autores como adeptos de
tais teorias pedagogicas. As dimensdes politico-pedagdgicas das pedagogias criticas,
inclusive, também estdo além das que s&o adotadas pela PHC.™

Na década de 1990, a apropriacdo da pedagogia historico-critica pelas pedagogias
criticas da Educacdo Fisica foi bem representativa (BRACHT, 1996; RESENDE, 1994a,
1994b, 1995; RESENDE; SOARES, 1996; SOARES et al. 1992). Todavia, as propostas de
pedagogias criticas da Educacdo Fisica fundamentadas em Saviani e ancoradas na matriz
critico-dialética perdem forca, principalmente ap6s os anos 2000, em funcdo da pluralidade

tedrica crescente, € o que evidenciam Almeida, Bracht e Vaz (2012).

1% No dicionério critico da Educacéo Fisica (GONZALEZ; FENSTERSEIFER, 2014), mais especificamente no
verbete “Pedagogia(s) Critica(s)”, Pich apresenta a complexidade dessas pedagogias. No que diz respeito ao seu
ponto de vista social, destaca que as pedagogias criticas percebem a dinamicidade e a historicidade da sociedade,
percebendo-a como aquela que produz horizontes da educacdo, a0 mesmo tempo em que a propria educagdo a
produz. Assim sendo, uma pedagogia critica considera os mais variados vinculos da educagdo com a sociedade,
ndo somente econdmicos, como também sociais, culturais e historicos. Elas visam “emancipar” os homens de
situacdes escravizadoras, dentre elas aquelas ligadas as contradi¢cBes sociais, as formas de produgdo do
conhecimento, da ciéncia e da técnica e também as formas de construcdes dos sujeitos.
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Dando sequéncia a exploragdo da compreensdo politico-pedagdgica que possuem
Neira e Nunes (2020) da tradicdo critica, os autores agora aproximam as pedagogias criticas
do que chamam de curriculo critico. Visam, com isso, deixar claras as diferencas entre o
curriculo critico e o curriculo cultural. Compreendem que, nas pedagogias criticas, existe um
segundo passo pedagogico, caracteristico da pedagogia histérico-critica, denominado de
problematizagé&o:

Na pedagogia critica, a problematizacdo é um dos passos do método de
ensino e € entendida como uma tarefa em que sdo colocadas questdes
centrais especificas do contetdo em relacdo as suas dimensdes e finalidades
sociais (NEIRA; NUNES, 2020, p. 35).

De modo distinto, no curriculo cultural, “[...] problematizar implica uma atitude
filoséfica que vé& como problema aquilo que em geral é aceito com naturalidade, com
tranquilidade” (NEIRA; NUNES, 2020, p. 35-36). Esses tedricos apresentam como outro
principio do curriculo cultural o reconhecimento da cultura corporal da comunidade. Em
seguida, afirmam que esse principio difere, e muito, do curriculo critico, no qual o
conhecimento do aluno é tomado como ponto de partida a ser superado pela aquisicdo do
conhecimento cientifico, por meio de um processo denominado de instrumentalizacdo.
Instrumentalizacéo é o terceiro passo da pedagogia histdrico-critica de Saviani (1983).

Neira e Nunes (2020) apoiam-se em Lopes e Macedo (2011) para legitimar as
afirmacdes do paragrafo anterior. Todavia as autoras, nesse mesmo livro citado, iniciam a
caracterizacdo da perspectiva critica de curriculo afirmando que essa denominacdo é genérica
e que agrupa um conjunto de autores com bases teoricas bastante distintas. Que esses autores
aproximam-se pela forma com que conectam o conhecimento com os interesses humanos, a
hierarquia de classes e a distribuicdo de poder na sociedade, e também com a ideologia. Lopes
e Macedo (2011) sequer citam no capitulo 3, dedicado a descrever as perspectivas de
curriculo, Saviani e a pedagogia historico-critica como autor e corrente pedagogica influentes
na perspectiva critica de curriculo. Em contrapartida citam: Michael Young e a Nova
Sociologia da Educacdo; Michael Apple e a relagdo entre conhecimento e poder; Paulo Freire
e educacdo popular; Libaneo e a pedagogia critico-social dos contetdos.

Novamente a definicdo de pedagogias criticas e, até mesmo, de curriculo critico de
Neira e colaboradores apresenta contradi¢fes que dificultam sua compreenséo e legitimam o
gue apontamos na tese. Para que isso fiqgue mais claro, podemos tomar como exemplo o

destaque de Lopes e Macedo (2011) a Paulo Freire como autor importante da perspectiva
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critica; diferenciando-o de Saviani, autor adotado por Neira e Nunes (2020) para caracterizar
a compreensdo — Unica — de pedagogia critica. Saviani (1983) criticava em sua pedagogia a
perspectiva critica de Paulo Freire. Freire (1996), em sua perspectiva critica popular,
discordava da transmisséo de conhecimentos de forma desvinculada da realidade do aluno,
enquanto Saviani (1983) valoriza tal transmissdo, enfatizando nela a importancia do conteudo.

Saviani (1983) constréi o que também denomina de pedagogia critica revolucionaria,
apostando em um distanciamento claro entre professor e alunos; enquanto Freire (1996)
desenvolve uma proposta gnosiologica, apostando na reciprocidade e na aprendizagem mutua.
Saviani (1983) valoriza muito mais que Freire (1996) o saber cientifico como ponto de
chegada. Enquanto Freire (1996) valoriza os saberes dos alunos/oprimidos e sua relagédo com
a realidade em que vivem, Saviani (1983) (super)valoriza o saber cientifico no processo de
aprendizagem independente do contexto. Saviani aposta no ensino académico, em
contrapartida Freire ao longo de sua carreira aposta no ensino popular. Apesar de ambos,
Freire e Saviani, terem consenso em produzir pedagogias criticas, divergem em diversos
aspectos, demonstrando o qudo complexa e diversa é tal tradicdo. O mesmo seria evidenciado
se adotassemos outros autores das pedagogias criticas em contraste com Saviani e sua
proposta.

Finalizando esses apontamentos politico-pedagdgicos da pedagogia critica por Neira e
Nunes (2020), os autores apresentam a pratica social, a problematizacdo e a
instrumentalizacdo como momentos politico-pedagogicos das pedagogias criticas e do
curriculo critico, sendo eles pertencentes, na verdade, a PHC. No dossié no qual publicaram
esse texto, inclusive, Tenorio et al. (2020) enfatizam esses passos ao caracterizar a pedagogia
histérico-critica como influente na perspectiva critico superadora.

Entendemos que Neira e Nunes (2020), tal qual fazem no debate epistemologico da
pedagogia critica, equivocam-se ao apontar o que compreendem como aspectos politico-
pedagogicos dessa tradicdo. Fixam uma “identidade” das pedagogias criticas, descrevendo-as
como pedagogia historico-critica. Além disso, constroem e estruturam 0s procedimentos de
desenvolvimento do curriculo cultural/pds-critico perpassado por essa inconsisténcia.
Evidenciam o “ir além” do curriculo cultural, portanto, de maneira ndo fidedigna com as
pedagogias criticas, em uma relacdo direta com a pedagogia historico-critica.

No que podemos denominar de uma acdo de suposto projeto ordenado pensado por
meio desssa classificacdo que distingue pedagogias pos-criticas de criticas, e que sustenta a
ideia de um curriculo cultural, estd o enquadramento ao seu esquema daquilo que a ele ndo se

adéqua. As pedagogias pos-criticas oferecem uma leitura das pedagogias criticas que visa
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adequa-las ao seu projeto de ordem e efetivacdo. Esse movimento, no contexto defendido por
Neira e colaboradores e também por Silva (1999), torna-se ainda mais questiondvel, uma vez
que os autores buscam se distanciar do que compreendem como modernidade.

Em dialogo com Bauman, por exemplo, faz-se perceptivel que essa busca pela ordem
ou por controle, via adequacédo para a eliminacdo de ambivaléncias, é uma das caracterisiticas
fortes da modernidade (s6lida). Ainda, esse processo de ordem e controle, segundo Bauman
(1998), visa eliminar vestigios de incertezas, diferencas e desordem ou caos, 0 que, se
também confrontado com o que propde Neira e colaboradores com a proposta pos, novamente
coloca os autores e sua defesa em uma situacao questionavel.

A ordem, para Bauman (2001), significa previsibilidade, ou seja, quando uma situagédo
ou um evento tem maior probabilidade de acontecer do que outros. A nosso ver, as
classificacOes das teorias educacionais criticas ou pedagogias criticas feitas por Silva (1999) e
por Neira e colaboradores se aproximam dessa explicacdo, vindo elas e seus conceitos a serem
direcionados a certos fins e ndo direcionados a outros, sendo estes Ultimos contemplados pelas
teorias educacionais pos-criticas, caracterizando-se, novamente, certa previsibilidade, agora
pos-critica.

Assim como o Estado-Nacdo moderno, aqueles que classificam e distinguem as
pedagogias criticas e as pds-criticas determinam ou imputam divises e fronteiras. Diria
Bauman (1998, p. 28) que “[...] tudo o que borra as linhas e atravessa as divisdes solapa esse
trabalho e destroga-lhe os produtos”. A histdria da pedagogia critica, suas renovagdes, borra
as linhas/divisdes entre pedagogias criticas e pos-criticas, 0 que inviabiliza tal classificacdo.
Entendemos, com isso, que uma das tarefas politico-epistemologica contemporanea deva ser a

de suprimir ou limitar o que as defini¢des entre pedagogias criticas e pos-criticas produzem.

4.4 Teorias educacionais pos-criticas, criticas ou proposi¢des de praticas culturais?

Conforme dito, Neira e Nunes (2009) caracterizam/classificam as teorias educacionais
pos-criticas como aquelas que ampliam por meio da discussdo poOs-moderna e poés-
estruturalista a critica neomarxista da teoria educacional critica e enfatizam o curriculo como
pratica cultural. Devis-Devis (2012), professor de Educagdo Fisica que problematiza as
pedagogias criticas principalmente na Espanha, em um encontro hipotético com essa
afirmacdo de Neira e Nunes (2009), provavelmente argumentaria que tal classificacdo das

teorias educacionais pos-criticas deve, no minimo, considerar que as préprias pedagogias
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criticas, por si s, j& aderiram a essas discussfes tedricas em suas problematizacfes. Ainda,
que as pedagogias criticas ndo se limitam ao neomarxismo, tampouco aquele presente nas
consideracOes de Silva (1999) que enfatiza apenas a reproducéo capitalista.

Coloca-se em xeque, portanto, novamente, o “ir além” das pedagogias pds-criticas em

relacdo as pedagogias criticas:

Algunas veces resulta dificil catalogar este tipo de investigaciones, por
ejemplo, cuando un determinado estudio sigue una metodologia etnogréfica
y utiliza conceptos neo-marxistas para el analisis y la interpretacion de los
datos o cuando aplica la teoria textual del post-estructuralismo a contextos
reales y conflictivos que permiten la accién politicamente transformativa de
la investigacion critica (DEVIS-DEVIS, 2012, p. 127).

Nesse viés, o enfoque na consideracdo do que seja pratica cultural, feito por Neira e
Nunes (2009), na caracterizacdo de um curriculo, em tese, pos-critico, também é passivel de
alguns questionamentos. Daolio (2004, 2005) entende que a discussdo da pratica cultural na
Educacdo Fisica, inclusive nos curriculos, ocorreu a partir da ascensdo das ciéncias humanas
nos anos de 1980. Nessa linha de pensamento, Daolio (2005) questiona tensdes e riscos da

compreensdo da Educacéo Fisica como prética cultural.

Dentre aqueles que citam a cultura como importante conceito para a area,
alguns ainda a confundem com conhecimento formal; outros, tratam a
cultura de forma preconceituosa e elitista, quantificando-se o grau de cultura,
ou como sinénimo de classe social mais elevada, ou mesmo como indicador
de bom gosto. Ouvem-se com freqiiéncia afirmacfes de ‘mais ou menos
cultura’, ‘ter ou ndo ter cultura’, ‘cultura refinada ou desqualificada’ e assim
por diante (DAOLIO, 2005, p. 216)

Segue Daolio:

Mesmo entre os estudiosos que se fundamentam nas Ciéncias Humanas,
percebe-se certo diletantismo no uso do termo cultura, como se fosse uma
moda, carecendo os conceitos de devida profundidade. As vezes, cultura é
tomada apenas como conseqiiéncia de um sistema nervoso, produto do
cerebro humano; outras vezes, cultura é compreendida como esséncia do ser
humano, lembrando as proposi¢fes iluministas do século XVIII; outras
vezes, cultura é pensada como produto e soma de mentes individuais; por
vezes, ainda, cultura é tomada de forma padronizada, como se fosse
manifestacdo Unica e monolitica de classe social (DAOLIO, 2005, p. 216).

Nesse sentido, vemos que Daolio (2004, 2005, 2010) apresenta possibilidades para que

a prética cultural da Educagéo Fisica seja problematizada de varias formas, sob varios angulos
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e a partir de varios referenciais. Nessa linha, em uma espécie de apontamento da necessidade
de retomada da revolucdo cultural do corpo exposta por Medina (1983), Daolio (2004, 2005)
expressa como € necessario o aprofundamento dessas questdes. Segundo ele, ao efetuar uma
analise da compreensao do termo “cultura” pelos varios autores que inauguram abordagens no
final da década de 1980 e inicio de 1990 percebe-se que muitos respondem ao que propde
Medina (1983), todavia compreende que “alguns autores ainda estdo presos as defini¢des e
aos conceitos de cultura do século XIX” (DAOLIO, 2004, p. 58), como Go Tani e
colaboradores (1988) e Soares et al. (1992). Outros, por sua vez, estdo limitados a uma cultura
psicologizada, como Freire (1989), proxima a cléssica proposi¢do iluminista de Rousseau no
século XVIII. Em sintese, ele afirma que sdo necessarias renovacgdes da discussao cultural na
area.

No coletivo de autores (SOARES et al., 1992), por exemplo, para Daolio (2004), o
centro de preocupacdo da Educacdo Fisica é deslocado de “dentro para fora”, do bioldgico
para o cultural. Um programa escolar teria como objetivo a expressédo corporal como
linguagem, ao invés de contemplar o desenvolvimento motor, cognitivo ou afetivo do
individuo. Utilizaria do patrimdnio cultural do corpo composto por jogos, ginastica, esporte,
danca. Trata-se abertamente do conceito de “cultura”, todavia segundo Daolio (2004), falta a
essa abordagem tratar a dimensdo simbolica. Segundo o autor, o coletivo ndo avanca no
sentido da ressignificagdo e da atualizagdo dos conhecimentos na dindmica cotidiana das
vidas. Essa caréncia aproxima essa perspectiva de cultura ao pensamento evolucionista do
século XIX, em que eram enfatizados apenas 0s aspectos materiais de cultura; no Coletivo,
seria 0 acumulo de conhecimento e as produc¢des humanas da cultura corporal.

Ao continuar olhando para a Educacdo Fisica como préatica cultural, Daolio (2004,
2005) reconhece que os trabalhos de Kunz (1991, 1994), Bracht (1992, 1999) e Mauro Betti
(1991, 1992) apresentam renovacOes para area. Portanto, entendemos que o chamamento da
revolugdo cultural (MEDINA, 1983) vem sendo correspondido e, além disso, desenvolvido,
principalmente por autores ligados as pedagogias criticas. O estudo escrito por Lopes e Lara
(2018) também contribui para essa compreensdo de desenvolvimento e atualizagdo cultural na
Educacgdo Fisica. Nele, a partir de entrevistas realizadas com Marcos Garcia Neira, Jocimar
Daolio, Valter Bracht e Marco Paulo Stigger, visualiza-se o papel central ocupado pela cultura
na producdo de conhecimento da Educacdo Fisica e também nas proprias producdes tedricas
dos autores, que muitas vezes apresentam atualiza¢des de suas proprias compreensoes.

Daolio (2010) argumenta que a partir da “culturalizacdo” da Educacao Fisica, tém sido

enfatizadas diversas questdes/tensdes e, ainda, que algumas delas se destacam e merecem
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atencdo especial atualmente pelo recente aporte de conhecimentos oriundos das ciéncias
humanas, em especial da antropologia social. Dentre elas o autor destaca questdes e tensdes

no que diz respeito as diferencas:

A terceira tensdo (cultural) que se coloca neste debate pode ser resumida da
seguinte forma: [...] como compatibilizar as aulas de educacéo fisica para
toda uma turma de alunos, para toda uma escola e, a0 mesmo tempo, para
cada individuo, considerando sua experiéncia individual e sua vinculagdo
cultural? Se a prética de educacéo fisica escolar é eminentemente coletiva,
como levar em conta as diferencas humanas e pautar aulas por uma relagdo
de intersubjetividade que considere as diferencas? (DAOLIO, 2010, p. 15-
16).

Que:

Pensar a educacdo fisica escolar como préatica cultural nos faz buscar o
instavel entre a unidade da area em temos de conteldo e a necessidade de
consideracOes da diversidade de alunos e de contextos culturais para a
operacionalizacdo desses conteudos (DAOLIO, 2010, p. 16-17).

Neira é um dos autores que apresenta conceitos e aprofunda a discussdo de cultura na
Educacdo Fisica enfatizando as diferencas. Referenciado em Moreira e Candau (2007), Neira
e Nunes (2009) compreendem a cultura de forma compartilhada na Educacdo Fisica, na
pratica da linguagem entre grupos sociais, sendo esse compartilhamento rico em significados,
compreensdes e ensinamentos. Ao se atentar para o dialogo entre culturas — lutas que se dao
no campo da cultura por poder; valorizacdo de identidades e sujeitos pela cultura; valorizagao
da cultura dos historicamente desprivilegiados — parece-nos que Neira e seus colaboradores
respondem de forma bem mais clara ao chamado de Daolio (2004, 2005, 2010), para um
aprofundamento dos estudos da Educacdo Fisica em relacdo ao termo “cultura” levando em
alta consideracdo as diferencas, do que a proposi¢do de uma pedagogia pos-critica, ou de um
curriculo pos-critico para a Educacgdo Fisica. Quando focam no pés-critico, mais parecem que
buscam certa desconstrugdo/negacgéo das pedagogias criticas.

Nas proprias produgdes de Daolio, é possivel observar uma aproximacéo atualizada de
um olhar cultural para a Educacgéo Fisica. Daolio (2010) faz isso levando em consideracéo as
probleméticas decorrentes da multiculturalidade dos grupos sociais, “bebendo” na fonte de
autores como Neusa Maria de Gusméo, Renato Ortiz e Stuart Hall. Importante destacar que

Daolio (2010), para isso, ndo abandona os classicos da antropologia com que trabalhou
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durante grande parte de sua carreira — Cliford Geertz e Marcel Mauss — e também ndo se
declara pés-critico.

Em trabalhos desenvolvidos com Oliveira (OLIVEIRA; DAOLIO, 2010; 2011) a
questdo da diferenca ganha centralidade no debate cultural da Educacdo Fisica, bem proximo
do que propdem Neira e colaboradores. A partir do principio da alteridade, Oliveira e Daolio
(2010; 2011) consideram que as diferencas dos varios grupos humanos nao devam ser vistas
esteriotipadamente como desiguais ou inferiores, mas como caracteristicas especificas e vitais
de cada grupo. Buscando valorizar essas diferencas, sugerem que a Unica igualdade que se
deve defender é a igualdade de acesso ao conhecimento sobre as diferengas. Compreendem
que as diferengas, quando desvalorizadas, acabam desvalorizando o préprio homem, sua
existéncia corporal e, com isso, fecham-se as possibilidades de encontros para compreender

profundamente os significados em cada forma cultural diferenciada de manifestacao.

Desse modo, concordando com Oliveira (2006), entendemos residir na alteridade e
nos pressupostos da educagdo intercultural uma possibilidade de enfrentamento das
desigualdades de oportunidades, estere6tipos, preconceitos e sectarismos ainda
diluidos nos cotidianos escolares. Cientes de possiveis limitagdes, mas conscientes
de que se trata de um ponto de partida para se pensar outro tipo de relagédo social em
qualquer cenéario escolar. Assim, a alteridade coloca-se na dire¢cdo de um caminho
possivel de enfrentamento das tensdes advindas da diversidade cultural, percebidas
neste estudo (OLIVEIRA; DAOLIO, 2010, p. 161).

Oliveira e Daolio (2010, 2011) sugerem a construcdo de um enredo de possibilidades
que proporcione igualdades para que os alunos possam encontrar na diferenca o ponto de
partida, indo além do simples didlogo ou do curriculo de turistas, quando alguns fragmentos
das culturas subalternizadas sdo ofertados de formas superficiais e descontextualizados — o
gue Neira e Uivinha (2009) chamariam de perfumaria do curriculo. Oliveira e Daolio (2010,
2011) ressaltam ainda que o caminho para essas ressignificacbes é movedico a certas
armadilhas, por isso demandam cuidados para que nao haja banaliza¢des dos “outros”, nem
relativismos extremos, nem universalismos absolutos ou novas submissdes e nem
julgamentos.

O olhar de Neira e colaboradores para a questdo cultural na Educacdo Fisica
compreende, portanto, assim como Daolio, que a diferenca é fruto de dindmicas e tensdes
culturais e ndo de correspondéncias biologicas. O enfoque pds-estruturalista dos estudos
culturais faz enfatizar a sociedade como aquela que se constréi a partir do que nomeia de

textos dos diversos grupos sociais. Consequentemente, esses fendmenos discursivos sempre
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produzem relagdes discursivas desiguais, 0 que faz atentar para as desigualdades e injusticas
sociais desses processos na cultura.

A dominacdo simbolica de alguns grupos limita a capacidade de outros grupos
(dominados) expressarem seus textos culturais, como consequéncia disso ha prejuizos para a
formacéo de identidades. Entendemos que esse movimento de Neira e colaboradores enfatiza
uma proposicao didatico-pedagogica na Educacdo Fisica que comp&e uma abordagem cultural
da Educacdo Fisica, que ndo necessariamente vai além da tradicdo critica, mas ao seu

encontro.

4.5 A prética cultural na Educacédo Fisica por Neira e colaboradores

Conforme j& apresentado, em seus trabalhos Neira e colaboradores tém dialogado
especialmente com a vertente conhecida como poés-critica para (re)pensar o conceito de
cultura e para elaborar uma perspectiva cultural da Educacdo Fisica cultural, ou ainda de

curriculo cultural da Educacéo Fisica.

Resumidamente, a perspectiva cultural da Educagdo Fisica, também
chamada de curriculo cultural, pds-critico ou culturalmente orientado,
pretende formar um sujeito solidario. Para tanto, busca inspiragao nas teorias
pos-criticas (estudos culturais, multiculturalismo critico, pds-estruturalismo,
pos-colonialismo e pos-modernismo, entre outras) para tematizar as praticas
corporais (brincadeiras, dangas, lutas, esportes e ginasticas), questionar 0s
marcadores sociais que as perpassam e empreender uma acao politica a favor
das diferengas por meio do reconhecimento das linguagens corporais de
todos 0s grupos que coabitam a sociedade contemporanea (NEIRA, 2018, p.
10).

No nosso entendimento trata-se de uma proposicdo didatico pedagodgica das praticas
culturais em Educacdo Fisica, que se soma a outras ja existentes, apresentando
problematizacbes e tensbGes pertinentes a contraposicdo das injusticas sociais do

contemporaneo. Proposicdes sdo projetos favoraveis a certa posicao didatico-pedagogica.

Engajando professor e alunos na luta pela transformacéo social, a proposta
prestigia desde o planejamento, procedimentos democraticos para a
definicdo dos temas de estudo e organizacdo das atividades de ensino.
Ademais, promove a reflexdo critica da cultura corporal vivencial disponivel
na comunidade para, em seguida, aprofunda-la e amplia-la mediante o
didlogo com outras representagdes e outras manifestaces corporais. Nao se
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trata simplesmente de substituir as praticas corporais hegemonicas (voleibol,
handebol, basquetebol e futsal) por outras, tampouco de ‘mudar o jeito de
ensinar’, mas de propiciar situacBes didaticas de mapeamento, leitura,
vivéncia, ressignificagdo, aprofundamento e ampliacdo de um repert6rio
mais amplo, o que inclui também o trabalho pedag6gico com os saberes da
capoeira, maracatu, parkour, frevo, dancas circulares, rodas cantadas, etc.
(NEIRA, 2018, p. 10).

Nessa esteira propositiva didatico-pedagdgica, Neira (2018) adota o entendimento de
transformacéo social, que também o aproxima da tradigéo critica. Transformacéo social, para
Neira (2018), diz respeito a organizacdo das atividades de ensino, reflexdo critica e vivéncia
da cultura corporal local ou disponivel na comunidade, seu aprofundamento e ampliacdo. Ao
mesmo tempo, essa aposta € acompanhada pela busca da formacédo de sujeitos solidarios, que,
por meio da acdo politica da diferenca, venham a reconhecer as linguagens corporais de todos
0S grupos que coabitam a sociedade contemporanea. Por diferenca, Nunes (2016), no livro
organizado por Neira e Nunes, entende que essa expressdo se relaciona com a questdo da
identidade. Adiante, Nunes (2016, p. 16) demarca em seu texto o objetivo de expor e “[...]
delimitar os modos como a expressao é enunciada e ancorar epistemologicamente a nogéo
conceitual da diferenca nas producdes do GPEF”.

Para o GPEF, a diferenca ancora-se no pensamento pos-estruturalista, a representacdo
é percebida como uma construgdo. Assim, “as acdes pedagogicas do curriculo cultural da
Educacdo Fisica visam implodir as barreiras das diversas formas pelos quais a representacdo
foi significada, escancarar seus jogos de contencdo e resisténcia e possibilitar outras formas
de significa-la, de fazer representar” (NUNES, 2016, p. 41). No nosso entendimento, essa
busca por ressignificacdo das representacdes € um dos pontos que também aproximam a
proposta cultural de Neira e colaboradores das pedagogias criticas €, a0 mesmo tempo,
apresenta a proximidade entre as préaticas pedagdgicas pds-criticas das praticas pedagogias
criticas.

As préaticas pedagogicas criticas, assim como as pos-criticas, também buscam
ressignificar representacdes, isso fica perceptivel, por exemplo, no livro “Metodologia do
Ensino de Educacdo Fisica” (SOARES, et al., 1992). Como j& destacamos, 0s autores
desenvolvem praticas corporais culturais no interior das relagdes de poder, frisam a
importancia da problematizacdo das relacGes de interdependéncia de elementos da cultura
corporal com os grandes problemas socio-politicos de época, dos papéis sexuais, dos
preconceitos sociais, raciais, da deficiéncia, da velhice, da distribuicdo do solo urbano, da

distribuicdo de renda, da divida externa. Quanto ao futebol, apresentam a importancia de
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questionar suas normas, condi¢Ges de adaptacdo a realidade social e cultural da comunidade
que o pratica, cria e recria.
No curriculo do Parand (2006, p. 22), orientado principlamente por Soares e

colaboradores (1992), seus autores vao dizer que:

[...] a danca seré& abordada, nas aulas de Educacéo Fisica, em sua dimensdo
cultural, social e histdrica, de modo a ressignificar valores, sentidos e
cddigos sociais. Podem-se citar, como exemplo, as peculiaridades das dancas
de matrizes africanas que, pela linguagem do corpo, movimentam cddigos
densos de significados. Ao desconstruirem alguns padrfes comportamentais,
as dancas africanas permeiam questfes de género, de etnia e de raca. De
fato, a escola pode se tornar um espago de resisténcia, de transformacéo e de
superacdo de manifestacdes discriminat6rias que ainda possam ocorrer no
ambiente escolar.

Frente ao que citamos, Neira e colaboradores adotam, ainda, o conceito de “cultura
corporal”. Tal expressdo na Educacao Fisica foi amplamente divulgada também pelo Coletivo
de Autores ainda no inicio dos anos de 1990 (SOARES, et al., 1992). O conceito de “cultura
corporal” comecou a ser usado ainda na década de 1980, em um contexto nacional de
reabertura politica e em um contexto especifico de criticas a esportivizacdo da Educacéo
Fisica brasileira, sob influéncias do intercambio entre Brasil e Alemanha (JUNIOR et al.,
2011). Sob influéncia da dtica materialista-historica-dialética, o Coletivo desenvolveu suas
reflexdes acerca desse acervo histérico de representacdes que o homem tem produzido e
desenvolvido: “[...] jogos, dancas, lutas, exercicios ginasticos, esporte, malabarismo,
contorcionismo, mimica e outros [...]” (SOARES, et al., 1992, p. 38).

Neira e colaboradores (NEIRA; NUNES, 2006, 2009, 2020; NEIRA; UIVINHA,
2009; GRAMORELLI; NEIRA, 2015), por sua vez, apresentam contribuicdes didatico-
pedagdgicas — denominadas por eles novamente de pds-criticas — no que diz respeito a cultura

corporal:

Conferem como objeto de estudo da Educacdo Fisica os produtos culturais
no interior dos quais 0 movimento humano tenha sentido e significado
aferido pelo contexto socio-histérico-cultural no qual € produzido,
reproduzido e transformado. Trata-se de manifestacbes que agrupam
gestualidades especificas, que expressam e representam uma cultura,
possuem intencdo comunicativa de idéias, sentimentos, formas de ser, estar
etc., e sdo intrinsecas, portanto, a construcdo cultural de um povo (NEIRA,;
UIVINHA, 2009, p. 38).
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Os autores fazem referéncia as dangas de origem africana, as lutas japonesas, aos
esportes radicais, a ginastica como expressdo, ao jogo de queimada e a uma gama infinita de
producdes culturais; citam também, na esteira do coletivo, as mimicas, 0s jogos e as lutas.
Eles propdem a tematizacdo das manifestagdes da cultura corporal sem discriminagoes,
garantindo as diferencas culturais. Esses elementos, portanto, reforcam nossa interpretacao de
que Neira e colaboradores apresentam proposic¢oes didatico-pedagdgicas em Educacéo Fisica,
gue se somam a outras ja existentes, tanto no que diz respeito ao conceito de cultura corporal,
quanto a pratica cultural em Educacéo Fisica.

Convergindo com esse nosso entendimento, é importante destacar que a compreensao
de cultura corporal pds-critica de Neira e colaboradores pressupde “[...] reposicionar a cultura
corporal diante novas demandas” (GRAMORELLI; NEIRA, 2015, p. 01). As teorias pos-
criticas, segundo Gramorelli e Neira (2015), assumem a posicdo de renovadoras das forcas da
cultura corporal apds seu enfraquecimento nos anos de 1990 em decorréncia do discurso
neoliberal. Além disso, Gramorelli e Neira (2015) entendem a influéncia das teorias criticas
na cultura corporal como forma de expressar outra visdo dos objetivos adotados pela
Educacao Fisica. Assim, “com a contribuicdo das teorias criticas, a Educacdo Fisica passou a
situar as praticas corporais no contexto social mais amplo, entendendo-as como suportes onde
se fixavam os signos da classe social em que foram criadas e recriadas” (GRAMORELLI;
NEIRA, 2015, p. 05).

A disseminacéo do termo cultura corporal em um viés critico, portanto:

[...] foi necesséria para desnaturalizar o componente, ja que passou a situar
social e historicamente seu objeto de estudo, na tentativa de superar a
neutralidade e as concepc@es apoliticas até entdo em vigor. A funcdo social
da Educacdo Fisica na perspectiva das teorias criticas se distanciava da
formagdo do corpo saudavel ou habilidoso projetados pelos grupos melhor
situados na pirdmide social. Mas, para além das teorias criticas, o conceito
receberia ainda a contribuicdo de outros campos teéricos (GRAMORELLI,
NEIRA, 2015, p. 05).

Nessa linha de raciocinio, Gramorelli e Neira (2015) estabelecem uma ruptura entre o
que compreendem como teorias criticas e antropologia. Usam como referéncia de
problematizacdo o que chamam de antropologia interpretativa de Geertz a partir das
interpretacdes de Daolio (2005). Os estudiosos deixam subentendido com as distin¢des entre
teorias educacionais criticas e antropologia interpretativa que, mesmo Daolio (2005)

estabelecendo uma leitura de Geertz em um viés pedagogico da Educagdo Fisica,
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incorporando ao conceito critico de cultura corporal novas compreensdes, 0 autor ndo pode
ser compreendido como tedrico educacional critico ou pedagogo critico. Ainda, por mais que
os trabalhos de Daolio, como ja apresentamos, preocupem-se em colaborar com a superagédo
dos processos de injusticas sociais, levando altamente em consideracdo a discussao cultural.

Ainda, Gramorelli e Neira (2015) estabelecem também distanciamento entre o que
chamam de antropologia interpretativa de Daolio (2005) e as teorias pés-criticas. A leitura
antropoldgica de Daolio (2005), portanto, ndo seria critica e nem poés-critica, com base em
Silva (1999) e Neira e Nunes (2009), resta apenas sua categorizacdo como tradicional (?!).
Seguindo, Gramorelli e Neira (2015) anunciam que Daolio — apesar de compreender as
praticas corporais como textos produzidos pela linguagem corporal, passiveis de multiplas
leituras, a depender dos significados que lhe sdo atribuidos preocupou-se exclusivamente com
0 etnocentrismo que contamina o olhar daquele que se debruca sobre a producédo cultural de
outrem, ndo chamando a atencdo para as relagdes de poder que atravessam tanto a produgéo
quanto a leitura de qualquer texto cultural.

Gramorelli e Neira (2015) ndo levam em consideracdo o que Daolio (2010) denomina
de tensbes do pensar a Educacdo Fisica como pratica cultural, suas consideracdes da
necessaria diversidade de alunos, de culturas corporais e de contextos culturais nas praticas
pedagogicas e nos curriculos da Educacéo Fisica, tampouco reconhecem a aparoximacao que
Daolio (2010) faz, destacando as problematicas decorrentes da multiculturalidade dos grupos
sociais, de autores como Stuart Hall.

Ainda enfatizando o que defendemos nesta tese, que € a necessidade de superacdo de
algumas classificagdes politico-epistemoélogicas, vemos que, no que diz respeito a cultura
corporal, cultura corporal de movimento e cultura de movimento, Bracht ja propunha algo
nessa direcdo no ano de 2004. O autor defendia que, independente dessas classificacdes, o que
figura como principal é o conceito de cultura, ele que indica a ressignificacdo do objeto da
area. Ou seja, para Bracht (2005), mais importante do que apresentar as supostas diferencas
das classificacOes esta a potencializacao feita por elas no que diz respeito a desnaturalizacdo
do objeto da area.

Diria Betti (2020) que os conhecimentos produzidos na Educacdo Fisica ndo séo
estaticos, que estdo em um campo dindmico de abordagens em que os autores e suas
proposi¢des movimentam-se. Abordagens sdo modos de ver/compreender determinada area
de estudo, s&o mais amplas, mais gerais do que proposi¢cdes. Concordamos com Betti e
percebemos Neira e seus colaboradores nesse importante movimento de busca pela renovacéo

dos conhecimentos da area em sua relagdo com a cultura. Todavia, a forma com que
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enfatizam o “cultural” em seus trabalhos e a forma com que criticam os trabalhos que os
antecederam nas problematizagdes culturais levam-nos a entender que ndo existam outras
perspectivas culturais em Educacéo Fisica ou que ndo existam outras perpectivas culturais tdo
importantes/interessantes como a que propdem.

As nocdes de cultura que circulam nas proposicoes didatico-pedagodgicas na Educacéao
Fisica de acordo com Betti (2020) sdo no minimo quatro:

1) a perspectiva antropologica classica, presente desde o século XIX, que seria
basicamente os conjuntos de modo de vida de um grupo humano sem referéncia aos sistemas
de valores aos quais estdo orientados esses modos de vida. Sistemas complexos de
significados que as pessoas usam para organizar seu comportamento, entender a si proprio e
aos outros e dar sentido ao mundo em que vivem;

2) a perspectiva da antropologia cultural/social presente no pensamento de Clifford
Geertz, que seriam padrdes de significados incorporados nas formas simbdlicas. Inclui acdes,
manifestacBes verbais, objetos significativos pelos quais nos comunicamos entre nés e
partilhamos nossas experiéncias, concepcdes e crengas;

3) a perspectiva antropoldgica estrutural, principalmente de Thompson, proxima das
duas citadas acima, mas que insere os fendmenos culturais em contextos e processos
historicos especificos e socialmente estruturados, nos quais as formas simbolicas s&o
produzidas, transmitidas e recebidas.

4) a perspectiva semioética, que compreende a cultura como producéo e circulacdo de
signos e sentidos cristalizados socialmente por meio da linguagem;

A perspectiva semidtica apresenta a ideia de cultura como circulacdo de signos e
sentidos por meio da linguagem, que, guardada as devidas distingfes, enfatiza a linguagem,
que é valorizada pela proposta de Neira em sua orientacdo pos-critica. Nesse sentido,
podemos dizer que tal proposta avanca em alguns quesitos se comparada com a de Neira e
colaboradores, uma vez que ela considera 0 corpo e 0 movimento como aquele que produz
cultura, enquanto Neira e colaboradores parecem apostar em um corpo que € produzido pela
cultura e pelos seus discursos, aproximamdo-se de uma posicdo que nos parece

construcionista social.**

1 para Neira e colaboradores, a cultura é um conceito de abstracdo maior, pré-fixado, que (re)significa o corpo e
0 movimento. Por exemplo, a vivéncia de determinados jogos e brincadeiras pelos alunos ocorre a partir da
orientacdo de posicOes culturais assumidas anteriormente a eles, desse modo a experiéncia é secundarizada pela
negagdo da linguagem como uma atividade “encarnada” ao corpo, em prol de uma fala sobre o corpo e a partir
da cultura a priori. A linguagem aparece como aquela que fabrica o corpo, ndo como aquela que é moldada por
ele e por suas estruturas racionais, para que possamos, assim, compreender o mundo.
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A perspectiva antropoldgica cultural, presente no pensamento de Geertz e bem
desenvolvida na nossa area por Daolio, segundo Betti (2020), ao falar de processos historicos,
especificos e socialmente estruturados apresenta uma primeira oportunidade de vermos a
cultura como campo de conflito e de disputa pelo poder simbolico. Essa leitura, guardada
também as devidas distingbes, como sabemos, foi bem recebida pela proposta denominada
cultural de Neira e colaboradores e tem sido tratada como algo inédito, pos-critico.

A proposicdo de Neira e colaboradores, juntamente com outras proposi¢des, como as
de Daolio referenciadas especialmente em Geertz, as de Betti referenciadas especialmente em
Peirce, e tantas outras — como aquelas ja citadas por Daolio (2004) —, compGe as perspectivas
culturalistas da Educagdo Fisica ou a Educacdo Fisica cultural(ais), possuem diferentes
entendimentos de cultura e, consequentemente, diferentes praticas culturais. Mais
recentemente esses estudos tém caminhado em direcdo a linguagem. Neira e colaboradores,
por sua vez, desenvolvem sua proposi¢do principalmente a partir de Stuart Hall e suas
compreensdes de Estudos culturais, multiculturalismo e culturas populares; Derrida, Foucault
e Deuleze se somam aos referenciais no que diz respeito a discusséo da diferenca.

Apesar de Neira e colaboradores trabalharem com diferentes referenciais na
compreensdo da cultura, enfocando a linguagem, as diferengas, as lutas sociais e suas
producdes de significados, tais compreensdes ndo sdo exclusivas dos estudos culturais, do
pos-estruturalismo e tampouco do que seria uma pedagogia pos-critica. Seguindo o raciocinio
apresentado por Betti (2020), o estruturalismo, por exemplo, esta presente na corrente da
semidtica, e percebe-se em tal corrente a compreensdo de cultura como producéo e circulacao
de signos e sentidos cristalizados socialmente por meio da linguagem. Tecnicamente é
importante destacarmos que existirdo distinges entre o estruturalismo da semidética de Betti e
as criticas pos-estruturalistas de Neira.

Por outro lado, seguindo o raciocinio de Devis-Devis (2012), ao contrario do que
entendem Neira e colaboradores, podemos compreender o pds-estruturalismo ndo como uma
tendéncia da teoria pos-critica, mas como um importante conjunto de investigacoes filosoficas
de critica ao estruturalismo, & modernidade e & tradigdo critica, podendo ser incorporado as
teorias criticas e as pedagogias criticas, em um exercicio de autrocritica e renovagdo, desde
que essas Ultimas reconhecam tais criticas e ndo percam os objetivos que as fazem criticas,
como a busca pela justica social.

Na esteira do que propde Betti (2020), entendemos que, além das quatro nocoes
antropoldgicas de cultura, apresentadas pelo autor como presentes nas producdes académicas

da Educacdo Fisica, podemos considerar que a nogdo de cultura de Neira e colaboradores
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seria uma quinta forma de compreensdo antropolégica. Entretanto, concordamos com Betti
(2020) quando o autor afirma que possui dificuldade em entender o desenvolvimento pds-
estruturalista e pos-critico na Educacgdo Fisica como aquele que apresenta novas questdes, 0
que o faz ndo considera-lo como uma dessas noc¢des. Na propria discussdo da Antropologia,
entendemos que essa dificuldade também se faria presente devido ao marcador “pds-critico”.

Na antropologia social, por exemplo, assinala Daolio (2010) que a discusséo cultural
inaugura outros debates e levanta questbes originais, que, em outras épocas, nao eram
relevantes ou sequer percebidas. O autor assinala ainda, que novos estudos sempre trazem
novas problematizacGes, que levam a novas formulacfes tedricas. A partir de discussdes
culturais na antropologia social, tem se desenvolvido a importancia de considerar o “outro” na
relacdo e na construcdo cultural ao longo da histdria. N&o se tratam de solucdes definidas para
essa tensdo cultural da diferenca via determinado grupo “pos-critico” como nos levam a crer
alguns estudos da Educacdo e da Educacdo Fisica; tampouco se trata de algo descolado da
critica. Trata-se de uma continuidade da critica, lenta, densa e tensa, com inimeros debates,
posicionamentos, divergéncias, proposi¢oes, avancos e recuos.

Tomamos como medida, portanto, a critica cultural de Neira e colaboradores como
uma das criticas emergentes nesse cenario. Com isso, destacamos que tal critica poderia
constar junto as pedagogias criticas — uma vez que busca justica social e transformacao social
por meio da formacdao de sujeitos solidarios, do questionamento dos marcadores sociais que as
perpassam e do empreendimento de acBes politicas a favor das diferencas, reconhecendo as
linguagens corporais dos mais variados grupos sociais (NEIRA, 2018). Por outro lado, ela
poderia também ndo se vincular as pedagogias criticas, isso ndo seria um problema,
definitivamente. O que a critica cultural de Neira e colaboradores ndo deveria fazer, politico-
epistemologicamente, € (tentar) excluir as pedagogias criticas desse debate de renovacgdo
cultural da area.

Betti (2020) avalia que, além das criticas ja apresentadas, exista uma contradi¢ao
interna na proposicao de um curriculo pos-critico ou pos-estruturalista na Educacéo Fisica, ou
dessas inspiragdes. Essa contradi¢do, segundo o autor, deve-se ao entendimento de que o
grande mérito dessas perspectivas € justamente denunciar o curriculo, estabelecendo a
compreensdo de curriculo como campo de conflito. Muitos autores ligados a essas tradicdes,
por exemplo, vdo denunciar como os curriculos s@o eurocentrados, compostos pelas culturas
pertencentes a certos grupos sociais privilegiados. Em sintese, Betti (2020) entende que essas
perspectivas se caracterizam mais por uma légica de desconstrugdo do que de construcdo

curricular.



116

Nessa perspectiva, a proposi¢cdo do curriculo pos-critico acaba por apresentar
paradoxos. Isso pode ser percebido quando Neira e Uivinha (2009) advogam pela
emancipacao social, caracteristica que, em ultima instancia, choca-se principalmente com as

analises pds-modernas, que referenciam as pedagogias pos-criticas:

[...] uma perspectiva pds-critica da Educagédo Fisica nos oferece os recursos
para propor acBes pedagogicas que se trabalhem a partir das préaticas sociais
dos grupos que chegam a escola, para, pela mediacdo, socializacdo e
ampliacéo de saberes, proporcionar-lhes uma melhor compreenséo das teias
gue envolvem os produtos sociais, suas condi¢cbes e modos de producéo,
aspecto este necessario a emancipacdo e transformacdo social (NEIRA;
UIVINHA, 2009, p 40-41).

Essas contradicdes também sdo percebidas por Betti (2020) no que diz respeito as
leituras de global e local das perspectivas pds-criticas na Educacao Fisica. Afirma o autor que
tais leituras possuem poucos critérios, uma vez que tratam de questdes geograficas. Afirma
ainda que aqueles que comecaram os debates pds-modernos, como Lyotard, que sdo usados
hoje como referéncias pelos que se (auto)denominam pds-criticos, falavam que o tempo e o
espaco explodiram; portanto ndo da para falar na atualidade em tempo e espaco como se
falava antes.

Os estudos culturais, segundo Neira e Uivinha (2009, p. 17), “entendem que no seio da
classe popular ndo existe apenas submissdo, mas também resisténcia”. A cultura é vista como
um campo relativamente autbnomo da vida social, que apresenta lutas em torno da
significacdo social. “Nesse sentido, a cultura ¢ um campo de producao de significados no qual
0S grupos sociais, situados em diferentes posicdes de poder, lutam pela imposicdo de seus
significados a sociedade mais ampla” (NEIRA, UIVINHA, 2009, p. 17). Questiona-se 0
sentido antropoldgico do conceito de cultura como modos de vida e incorre na busca por uma
definicdo histérica das praticas culturais por meio de formacdo social, poder, dominacéo,
regulacdo, resisténcia e luta. Ganha destaque a definicdo de identidade cultural e social dos
diferentes grupos.

Na critica que é feita as relacbes de poder, os estudos culturais tomam claramente o
partido dos grupos culturais em desvantagem tencionando que suas analises funcionem como
uma intervencdo na vida politica e social. Nessa perspectiva, toda acdo social € cultural, e
todas as praticas sociais expressam ou comunicam um significado, configurando-se em

pratica de significacdo. Ao questionar os diversos aspectos da vida humana, é possivel
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questionar as forgas que atuam no jogo de poder e que configuram status de grupos sobre 0s
demais (NEIRA; UIVINHA, 2009).

Com essas reflexdes, as formas culturais escolares podem ser pensadas a partir da
historia das classes sociais que as praticaram e dos grupos culturais que lhes atribuiram
sentidos. Seu tratamento pode se dar pela consideracdo das condi¢Ges sociais e materiais
especificas de cada grupo e em cada época. E nesse processo que sdo problematizadas as
diferencas culturais em busca de reconhecimento e valorizacdo. A Educacdo Fisica
caracteriza-se como um espaco de disputa simbolica pelos saberes corporais.

Toda essa dimensdo de lutas e interacbes marcadas por contradices e interesses
conflitantes é caracterizada por Neira e Uivinha (2009) como pos-critica. Nessa perspectiva,
educacdo é questdo de interacdo. A tarefa pedagdgica realca a relacdo entre os acontecimentos
da vida cotidiana dos membros da comunidade escolar e as relagdes de dominagdo e
exploracdo que ocorrem na sociedade em geral. Essa € mais uma das defini¢cGes de pedagogia
pos-critica ou das teorias educacionais pés-criticas de Neira e colaboradores destacada nesta
tese, ndo sendo a Ultima. Isso demonstra que, assim como o termo p6s-moderno, o termo pos-
critico também € bastante amplo e confuso, principalmente quando seus autores buscam
categorizar a pedagogia critica.

Ademais, a propria expressao “pds-moderno” tem sido bastante questionada por, por
exemplo, dar a entender que exista uma ruptura clara entre modernidade e pds-modernidade
(ROUANET, 1987). Em busca de expressdes mais assertivas que descrevam nossa condi¢do
sociocultural atual e, a0 mesmo tempo, sem, contudo, apresentar compreensfes de supostas
rupturas com a modernidade, passaram-se também a ser utilizadas expressfes como
modernidade liquida, fluida, instavel e tardia. Diria Hall (1996) que é importante frisar que,
em seu entendimento, ndo existe algo tdo absolutamente novo e unificado que possa ser
caracterizado como a condicdo p6s-moderna.

Com sua veiculacdo as pedagogias pds-criticas, 0s questionamentos ao conceito pos-
moderno ganham mais um ‘“refor¢o”. O que autores como Silva (1999) e Neira e
colaboradores chamam de pds-critico, grosso modo, confunde-se com o p6s-moderno em seus
escritos. As duas formas, em tese, advogam pela “paternidade” da suposta pluralizagido
teorica, conceitual, politica e epistemologica da Educacédo e da Educacgéo Fisica. Tanto o pos-
moderno quanto o pos-critico sdo de caracterizacdo imprecisa e, diante disso, tendem a
apostar em categorizagfes que versam por certa estagnacdo do moderno e do critico. Tanto
Silva quanto Neira e colaboradores assumem sem maiores problematizagdes o p6s-moderno e

0 pos-critico. Lopes (2013) declara a existéncia de diferencas entre esses conceitos e também
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frisa que muito do que se apresenta no poés-critico vem se fazendo presente no critico.
Rouanet (1987) afirma que a tese de uma aparente pos-modernidade na economia, na nogao
de Estado, no cotidiano, no saber, na politica, na moral e na arte, por exemplo, nao se
sustenta, sendo ela descritiva da modernidade.

Continuam os autores (NEIRA; UIVINHA, 2009, p. 24): “[...] na pedagogia pos-
critica, a educacao ndo pode ser compreendida como a¢do social pautada na neutralidade” — 0
que, no nosso entendimento, possui poucas caracteristicas de apresentacdo da pedagogia pos,
afinal essa € uma das caracteristicas fortes de contraposicdo da pedagogia critica a teoria
tradicional —; “[...] nas andlises da teoria educacional pos-critica sdo fundamentais as
discussbes em torno da cultura dominante e popular, classe, hegemonia e ideologia” — 0 que
também pouco explica e em muito se aproxima da proposta pedagdgica marxista mais
ortodoxa que compde a pedagogia critica no que diz respeito as discussdes em torno da
cultura dominante e popular. Os autores alertam que esses temas, voltados para problematizar
as culturas subalternizadas, precisam ocupar um lugar de importancia no curriculo. Além
disso, para eles ndo se trata de um problema de dialogo, de desvios psicologicos ou de
aceitacdo do diferente; a questdo envolve relacdes de poder que por sua vez produzem e
reproduzem identidades e marcam diferencas.

Problematiza-se tomando como referéncia a ancoragem social, ou seja, ndo se discute
0 que ensinar, mas quem determinou o que deve ser ensinado e como aquele conhecimento,
gue hoje assume determinada concepcdo, transformou-se ao longo do tempo. Esta é mais uma
definicdo do pds-critico, segundo Neira e Uivinha (2009), diz respeito a certa colonizacdo dos
estudos das relagcdes historicas de poder e saber. Com isso, somos levados a crer que a
tradicdo critica — e as perspectivas de pedagogia critica nela inspiradas — negou esse vinculo
histérico entre saber e poder. Como sugere Bracht e Almeida (2019), nesse caso caberia
analisar se isso se aplica a toda perspectiva de pedagogia critica. Talvez, no cenario mais
otimista, isso se aplicaria a um marxismo ortodoxo que ainda é vigente na pedagogia critica e

parece limitar sua analise de poder ao viés econémico.

Mas, com a leitura, por exemplo, da ‘Dialética do Esclarecimento’, livro
‘inflexor’ no &mbito da teoria critica de Adorno e Horkheimer (1985), ndo
serd dificil concluir que poder e conhecimento sdo sindénimos ou, se se
preferir, que o proprio esclarecimento se converteu em poder politico
totalitario nas condi¢Bes da racionalidade instrumental. Em vez de Adorno e
Horkheimer, todavia, a pedagogia pos-critica preferiu Foucault (1987), e sua
conhecida maxima de que ndo ha relacdo de poder sem a constituicdo
correlata de um campo de saber, nem conhecimento que ndo constitua, ao
mesmo tempo, relagdes de poder (BRACHT; ALMEIDA, 2019, p. 04)
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Em uma perspectiva poOs-critica, “[...] as praticas escolares de Educagdo Fisica
valorizam as diversas producdes culturais no tempo e no espaco (da familia, do bairro, da
cidade, do estado, do pais, a internacional), veiculadas das mais diversas formas [...] bem
como suas multiplas manifestagdes [...]” (NEIRA, UIVINHA, p. 29, 2009). O que é
demasiadamente interessante, entretanto, ndo nos parece que tal problematizacdo esteja tdo
distante dos trabalhos de tradicdo critica, ou ainda, ndo nos parece que a tradicdo critica
reprove, ndo aceite, julgue pouco interessante ou até mesmo seja incapaz de realizar tais
problematizacOes da cultura, ainda mais se consideramos a valorizagéo da cultura popular.

O que Neira e colaboradores fazem é incorporar sentidos a pratica cultural na
Educacao Fisica ou ao proprio conceito de cultura, bem como também fizeram o Coletivo de
Autores, Elenor Kunz, Valter Bracht e outros autores ligados a perspectiva critica (DAOLIO,
2004; 2005; 2010; LOPES; LARA, 2018). Se olharmos para a prépria Filosofia,
perceberemos que a cultura de massa estd presente em grande parte da teoria critica
adorniana, por exemplo. Além disso, a tradicdo critica, representada pela pedagogia critica e
pela teoria critica, aproxima-se das preocupacdes dos estudos culturais no que diz respeito ao
repadio aqueles que se interpdem ao longo dos séculos aos anseios por uma cultura pautada
por oportunidades democraticas.

O curriculo cultural proposto por Neira e Nunes (2020) é fortemente marcado pela

questdo da diferenca.

A diferenca impede a fixagdo da verdade, do conhecimento, da identidade
das coisas. A repeti¢cdo, 0 mesmo, tem um cardter construido, simbdlico e
convencional, cuja logica poderosa conduz a nossa relagdo conosco, com o
Outro, com o mundo, com 0 conhecimento. Isso se expressa no curriculo
tradicional e critico, que, para 0 bem da sociedade, instauram e mantém a
norma, normalizando sujeitos e praticas corporais (NEIRA; NUNES, 2020,
p. 29).

Neto (2012), ao pesquisar em sua tese de doutorado a respeito da questdo da diferenca
na Educacgdo Fisica, afirma que Valter Bracht, um dos principais representantes da tradi¢do
critica na Educagdo Fisica, desenvolve essa tematica em seu trabalho desde a primeira metade
da primeira década dos anos 2000 (BRACHT, CRISORIO, 2003; BRACHT, ALMEIDA,
2006; ALMEIDA, GOMES, BRACHT, 2009).
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Bracht, adepto da tradigdo critica, tem suas obras na Educacdo Fisica marcadas por
criticas a sociedade/modernidade ordenada, individualizada, padronizada. Vejamos dois

desses momentos em obras distintas:

Ao buscarem uma homogeneidade étnica, cultural, religiosa e linguistica, os
Estados modernos desenvolveram uma propaganda incessante de atitudes
nacionalistas, inventando tradi¢cGes conjuntas e deslegitimando teimosas
herancas que ndo se enquadravam nas comunidades imaginadas em
construgdo. [...] O Estado moderno (...) deslegitimou a condi¢do presente
(selvagem, inculta) da populacdo e desmantelou 0s mecanismos existentes
de reproducdo e autoequilibrio. Colocou em seu lugar mecanismos
construidos com a finalidade de apontar a mudanca na dire¢do do projeto
racional’ (ALMEIDA, GOMES, BRACHT, 2009, p. 21-22).

(...) posta diante de homens e de mulheres do principio da era moderna se
resumia aos desafios de viver ‘de acordo’ (ndo ficar atrds dos outros), de
conformar-se ativamente aos emergentes tipos sociais de classe e modelos de
conduta, de imitar, seguir o padrdo, 63 ‘aculturar-se’, ndo sair da linha nem
desviar-se da norma (BAUMAN, 2001, p. 41, apud BRACHT, ALMEIDA,
2006, p. 89).

Na sequéncia deste estudo, vale ressaltar que, Neira e Nunes (2020, p. 35) afirmam

J4

que ¢ “importante frisar que, no curriculo cultural, a problematizacdo difere daquela
anunciada na pedagogia critica, qual seja: ‘[...] detectar que questdes precisam ser resolvidas
no ambito da préatica social e, em consequéncia, que conhecimento é necessario dominar’
(SAVIANI, 1986, p. 74)’”. Frente a essa afirmagdo questionamos: ela é coerente com as
pedagogias criticas contemporaneas da Educacdo Fisica? Além disso, sendo mais radical: ela
é coerente com a pedagogia critica elaborada por Kunz (1991; 1994) ha quase 30 anos?
Parece-nos que nao.

Dando sequéncia, a definicdo dos temas culturais que serdo abordados no curriculo

cultural acontece considerando principalmente a cultura corporal da comunidade.

Um outro principio que influencia a defini¢cdo do tema e o modo de conduzir
as atividades pedagdgicas € o reconhecimento da cultura corporal da
comunidade. Trata-se do compromisso ético-politico de incorporar 0s
saberes dos estudantes no curriculo, entremeando-os com os conhecimentos
cientificos tradicionalmente valorizados e os experienciais do professor ou
professora. Atribuimos a relevancia dessa postura a dois aspectos. Em
primeiro lugar, a consideracdo dos seus pontos de vista e dos seus saberes
sobre as praticas corporais no curriculo pode levar os estudantes a
reforcarem as proprias identidades culturais. Em segundo, tomados como
produtores de cultura e possuidores de conhecimentos dignos de figurar no
curriculo, obriga estudantes e docentes a adotarem uma postura dialdgica
durante as aulas, a fim de validarem outras perspectivas de conhecimento e
abrirem-se a negociac@es de sentido (NEIRA; NUNES, 2020, p. 36).
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Para Betti (2020), existe certo esquecimento da nogdo de industria cultural na pratica
cultural de Neira e colaboradores ao considerarem o0s temas culturais da comunidade. O
conceito de Industria Cultural foi desenvolvido por Adorno e Horkheimer pela primeira vez
em 1947 nos fragmentos filosoficos reunidos sob o titulo de Dialética do Esclarecimento. Em
algumas mdasicas e algumas dancas presentes nas comunidades, por exemplo, existe uma forte
influéncia da industria cultural, uma manifestacdo maquinal produzida exteriormente sob a
égide do capital no ambito cultural (ADORNO, 2015). Diferem das culturas das massas ou
das culturas populares pela auséncia da espontaneidade surgida da propria massa. A industria
cultural estimula o consumo de certas producdes artisticas e culturais padronizadas. Para Betti
(2020), ndo esta claro na proposicdo de Neira e colaboradores se isso se enquadra como local
ou ndo, tampouco se pode ser considerado tema cultural da comunidade.

O que nos parece ganhar importancia nessa argumentacdo € a necessidade de uma
distincdo radical entre industria cultural e cultura local, uma vez que a primeira reforca o
status quo dominante, enquanto a segunda busca exatamente o contrario: desconstrui-lo em
prol dos dominados. A inddstria cultural é oportunista, fruto da expansdo do capitalismo sobre
a cultura local. Ela invade o cotidiano de milhares de pessoas por meio de seus mais variados
produtos. Parcialmente prevé a reacdo dos seus receptores, a reproducdo de seus produtos, a
passividade do consumidor e a sobreposi¢do do universal ao local. Devemos problematizar os
efeitos advindos desse processo mercadorizante nos direcionamentos das mais variadas vidas
e seus papéis nos arranjos culturais locais. Nesse clima industrial da cultura, elementos da
cultura corporal de movimento, como dancas, jogos e brincadeiras, nascem e renascem a cada
dia.

Nesse cenario, a orientacdo da préatica pedagdgica cultural acontece pelo mapeamento,
pela leitura da manifestacdo, pela vivéncia, pela ressignificacdo, pelo aprofundamento, pela
ampliacdo e também pelos procedimentos de registro e avaliacdo. Entretanto, destacam Neira
e Nunes (2020) que esses encaminhamentos pedagdgicos tém, na politica, sua principal forca.
Né&o abdicam de um posicionamento a favor da afirmacdo da diferenca e do direito de viver a
diferenga, potencializando seus sujeitos a escaparem dos sistemas classificatorios que a
identidade impGe-lhes, fomentando praticas de liberdade para uma vida ética e uma estética
de existéncia.

Em busca de afirmar essa diferenca, Neira (2018, p. 10) apresenta como uma das
pretensdes da perspectiva cultural de Educagao Fisica “[...] empreender uma acdo politica a

favor das diferengas por meio do reconhecimento das linguagens corporais de todos 0s grupos
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que coabitam a sociedade contemporanea”. Ao afirmar isso, na linha da critica ao ndo
reconhecimento da industria cultural realizada por Betti (2020) e Neira e colaboradores, é
plausivel outra critica no que diz respeito a essa ampla busca do reconhecimento das
diferencas de todos que coabitam a sociedade contemporanea. Neira (2018) parece ndo se
preocupar com as ambivaléncias da diferenga, ou, em outras palavras, com as possibilidades
da diferenca aparecer como algo que inferioriza, violenta, prega 0 consumismo e assim por
diante.

Essas “ciladas da diferenga”, como nomearia Pierucci (1995), na contramdo de
qualquer boa fé e boa intencdo, se ndo claramente contrariadas, pregam o contrério do que
Neira e colaboradores buscam, reforcam o fundamentalismo cultural. A negacdo dessa
diferenca ou o estabelecimento de direcionamentos e limites para a consideracdo das
diferencas, seja na escola como um todo, seja especificamente em uma disciplina como a
Educacdo Fisica, em prol de processos democraticos, parece-nos fundamental para a busca
pela justica social e pela transformacéo social que almeja Neira (2018).

Para Fensterseifer e Pich (2014), a aprendizagem, na forma escolar, ndo deve limitar-
se a reproduzir/reforcar perspectivas culturais particulares, justificada a necessidade dos
sujeitos com mandato de poder em conviver com elas, sem dissolvé-las e sem se dissolver
nelas. A educacdo escolar, de acordo com os autores, € lugar privilegiado para produzir
solugdes razodveis para o dilema da sociabilidade humana (FENSTERSEIFER; PICH, 2014).
O ato de abstracdo € que contribui para chegar a igualdade por tras das diferencas e para que
também ndo seja reforcado, mesmo que com boa fé e intencdo claramente contraria, 0
fundamentalismo cultural.

O processo de aprendizagem, ao levar em conta a cultura, deve “[...] relativiza-la de
um ponto de vista com pretens@es de universalidade, por exemplo, da perspectiva republicana
que institui uma ideia de sociedade, e, entre outras coisas, uma ideia de escola”. “O projeto
republicano surge de um ‘para além das culturas’, o desafio ¢ atingir este propodsito sem
desconsiderar o carater identitario destas culturas”. (FENSTERSEIFER; PICH, 2014, p.
S287). Os autores ainda afirmam que, se a modernidade dogmatizou o universal em negacao
ao cultural, agora corremos o risco de fazer o inverso. As singularidades das culturas nédo
devem impossibilita-las de serem pensadas transculturalmente/universalmente, correndo o
risco de, se assim feito, reduzir o humano a um conjunto de ilhas, isolado, sem qualquer

comunicagéo entre si, consequentemente, intolerante.
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Reconhecer as diferencas culturais deve ser um ganho em relacdo aos
objetivos da escola, e em particular da EF, apropriacdo de um saber de valor
universal, e ndo uma alternativa que serve para justificar o fracasso em
relacdo a este saber. Diferenga cultural é o ponto de partida e de chegada,
mas oxigenada pela perspectiva universal mesmo que de ordem simbolica. O
lugar da escola vem de uma ordem simbolica que o aluno precisa encarar,
abstraindo-se do seu contexto imediato (Cultura Corporal de Movimento,
por exemplo), do contrario ndo seré eficiente seu discurso (que as vezes vai
de encontro com a cultura do aluno) (FENSTERSEIFER; PICH, 2014, p.
S292).

Fensterseifer e Pich (2014) destacam a importéancia da pluralidade nesse processo, bem
como sua dupla dimensdo de igualdade e de diferenca. A primeira permite aos homens a
compreensdo entre si, tracando planos para o futuro; a segunda demanda discurso e acdo para
produzir entendimento, permitindo que se revelem as identidades e inaugurem-se
possibilidades de (nova) acdo sobre o existente.

Essa perspectiva critica assume que a cultura, no caso da Educacdo Fisica a corporal
de movimento, ndo pode ser considerada como um dado, mas sim como tradicdo. Espaco em
que somos forjados e passamos a ser detentores de elementos que nos situam em relagdo com
0 outro, permitindo nossa comunicagao com ele. Esse algo em comum ao outro acontece tanto
no acordo quanto no dissenso, ou seja, nas pluralidades de vozes. Essa seria uma possivel
estratégia para evitar possiveis ‘“ciladas da diferenca” (PIERUCCIL, 1999 apud
FENSTERSEIFER; PICH, 2014, p. S291) sem, contudo, negar as diferencas, contemplando
também a importante dimensao da igualdade em prol da cidadania na sociedade democratica
republicana.

Pedagogicamente e politicamente, apesar de algumas criticas pontuais, ndo nos restam
duvidas da importancia da pratica cultural de Neira e colaboradores para a Educacdo Fisica.
Todavia, epistemologicamente, 0s autores incorrem em questdes que acabam trazendo
prejuizos desnecessarios para a proposta. Em texto recente de Neira e Nunes (NEIRA,
NUNES, 2020), como ja destacamos, percebe-se outra compreensdo que acompanha a nao
consideracdo da historia e da diversidade das pedagogias criticas da Educacdo Fisica, sua
compreensdo politico-pedagdgica a partir, e somente, dos passos da pedagogia historico-
critica. Essas compreens@es/classificacbes das pedagogias criticas, realizadas pelas teorias
educacionais pés-criticas, que ganham notoriedade justamente por afirmarem “negar axiomas
essencialistas”, Nd0 NOS parecem coerentes.

Em consequéncia dessa imprecisdo na compreensdo das pedagogias criticas, a
compreensdo de uma pedagogia pos-critica, de um curriculo pds-critico ou de uma Educacgéo

Fisica pds-critica apresenta também imprecises. Afinal, ndo é demais ressaltar que Neira e
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Nunes (2009, 2020) compreendem-na como aquela que se legitima por ir além da pedagogia
critica. Outro ponto é que os conjuntos de investigacdes filoséficas compreendidos como pés-
criticos por trabalharem com a critica @ modernidade, a teoria critica e ao estruturalismo, ndo
necessariamente sdo pds-criticos, uma vez que a tradicao critica incorpora-os.

Concluimos respeitosamente que, assim como o conceito de pds-moderno, o conceito
pos-critico mais confunde do que contribui, mais limita do que amplia ao apresentar um
dominio auto-referenciado e particularista de discurso cultural da diferenca como sucessor da
pedagogia critica, de todas suas (auto)criticas e de todas suas compreensoes, inclusive de
diferenga. Limitam também as possiveis acdes pedagdgicas que parecem se fechar no que diz
respeito as diferencas como injusticas sociais Unicas, ou de Unico interesse, movimento
préximo ao que foi realizado pelo marxismo na educagdo com a discussao macroecondmica.
Além disso, a pedagogia denominada pds-critica ndo se dissocia da critica ou da
problematizacio critica. E papel proposto pela pedagogia pos-critica, assim como a critica,
uma atitude critica, uma atitude que compreenda a responsabilidade de ndo aceitar injusticas
sociais, no plural. Entdo novamente indagamos a validade de tais classificacdes.

Frente a essas questdes, ndo entendemos a necessidade da demarcacdo do pos-critico,
em uma leitura ampla, em prol da luta por justica social, essa demarcagdo ndo parece deixar
clara sua contribuicdo. Essa demarcacdo parece apresentar mais significados no que diz
respeito a certa busca por originalidade de proposta, originalidade que esperamos ter deixado
claro que ndo se sustenta. A pedagogia pos-critica, assim como a critica, reafirma atitudes
criticas e olha além da sociedade que esta posta, projeta no futuro a superacéo de opressdes do
presente. A pedagogia pés-critica mantém o legado da pedagogia critica de desconstrucdo. A
robustez pedagdgica e politica da proposta de Neira e colaboradores, por exemplo, poderia se
somar — e seria muito bem vinda — a todas as discuss@es que situam a pedagogia critica como

passivel de didlogo, renovacdo e de mobilizacao pela justica social/transformacéo social.
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CONSIDERACOES FINAIS

Gostariamos de dedicar as consideracdes finais ndo para oferecer aos leitores uma
sintese pormenorizada do que desenvolvemos ao longo dos capitulos, faremos isso de forma
menos sistematica entre os comentérios. Ou seja, ndo sistematizaremos o que Silva (1999)
compreende como pedagogias criticas e pedagogias poés-criticas na Educagdo, o que as
pedagogias criticas construidas apds os anos de 1990 demonstram avancar se comparadas a
compreensdo de Silva (1999), tampouco como essas questdes impactam e podem ser
percebidas na Educagdo Fisica. Entendemos que a introducdo e os capitulos da tese ja
apresentam estruturas que dispensam esse exercicio.

O trabalho que construimos buscou explorar compreensdes de pedagogias criticas da
Educacdo e da Educacdo Fisica, tendo como pressuposto que essas pedagogias passam, por
vezes, por um processo de subjulgamento pelas pedagogias pos-criticas, mesmo apds terem se
renovado e se ampliado ao longo da histéria. Demonstramos que as pedagogias criticas néo
devem ser caracterizadas como algo fixo, devem ser lidas como uma atividade dindmica que
se (auto)define por meio da interacdo com novos aportes tedricos e conceituais, 0 que
reafirma a dificuldade em uma rigida diferenciacdo da investigacao critica da pos-critica. Nas
criticas das pedagogias criticas, sdo enquadrados amplos principios e possibilidades,
pautados, por exemplo, na nogdo de como elas podem ser inclusivas nas escolas. Destaca-se,
ao longo de suas renovacOes e de suas consideracBes que é preciso abracar e reconhecer uma
gama mais diversificada de justicas sociais.

Estdo portanto, as pedagogias criticas, nesse entendimento, proximas a discussao da
desigualdade e distantes das questBes relacionadas a diferenca, ad infinitum. Apds o0s
capitulos produzidos, sentimos-nos a vontade para afirmar que as pedagogias criticas vao
além delas mesmas, renovando-se, que, em razdo disso, as pedagogias pos-criticas e suas
problematizacfes dialogam com elas. Ndo sdo demonstrados elementos que ndo sejam
passiveis de relacbes com as pedagogias criticas, tampouco as pedagogias pos-criticas
conseguem deixar claros os limites politico-epistemoldgicos das pedagogias criticas,
responsaveis por sua suposta estagnacao.

Concluimos que o que as pedagogias pos-criticas apresentam-nos como seu “ir além”
em relagéo as pedagogias criticas, na verdade, sdo reflexdes pertencentes a outras tendéncias
como o poés-estruturalismo, a pos-modernidadade e os estudos culturais. “O lugar da
pedagogia pds-critica” é o de apropriagdo dos conceitos e das problematizacdes advindas

dessas teorias e tendéncias mais amplas. A partir do momento em que as pedagogias criticas
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realizaram criticas a modernidade, criticas a algumas pedagogias criticas, criticas ao
estruturalismo e também se apropriaram de conceitos ligados a culturas subjugadas, as
identidades e as diferencas, as pedagogias pés-criticas passaram a ndo mais ter esse seu
“lugar” justificado. Suas criticas enderecadas a possiveis limites das pedagogias criticas
tornaram-se sem efeitos, entretanto suas criticas as injusticas sociais apresentam grande
potencial de intervencgdo e possivel desconstrucao.

Nossa posicao € a de que, guiada pela construcdo e pela contraposicao coletiva, uma
unidade entre pedagogias criticas e pos-criticas, que trabalhe ao longo das desigualdades e das
diferencas, potencializa todas suas problematizagdes — sejam elas feministas, de género,
raciais, classistas e outras. Assim, cabe as pedagogias criticas e pos-criticas unirem-se em prol
da ampliacdo da luta contra as mais diversas formas de injusticas sociais, em prol de ganhos
coletivos.

Por isso, a partir de nossas exposi¢des, percebemos a importancia de que sejam
consideradas e conciliadas as mais diversas pedagogias criticas e pds-criticas sob um nico
teto, em especial na Educacdo Fisica. Essa medida pode ser denominada “Big tent”, como
trouxemos no texto, referindo a esse campo de luta critica por injustica social em toda sua
extensdo. No exterior, essa expressdo foi adotada por autores como Philpot (2016), Rosse e
colaboradores (2009), Tinning (2010), na esteira de Lather (1988), autor responsavel pela
criacdo da expressdo, para apresentar o campo critico amplamente.

Em sintese, o que dizemos é que as caracteristicas das pedagogias poés-criticas,
apresentadas por Silva (1999) e acompanhadas por Neira e colaboradores, ndo mais as
diferem das pedagogias criticas, e manter certa busca por originalidade apresenta ganhos
privados e perdas coletivas. Sendo assim, por que, entdo, prosseguir com essas defini¢cbes?
Tomou forma certa “realidade incentivada” do entendimento de que as pedagogias criticas
estdo “démodé”. Essa “realidade projetada” precisa ser contraposta e cabe as pedagogias pos-
criticas certa auto-critica nesse sentido. Parece ser caracteristica comum das descri¢fes das
pedagogias criticas, pelos pds-criticos, certa identidade fixada e “antiquada”.

Além disso, podemos e devemos perceber dentro desse projeto amplo — “Big tent” —
nossas divergéncias enquanto pedagogias criticas e pos-criticas. Nessas consideragdes finais,
portanto, reafirmamos a busca por uma critica a critica “po6s”, todavia, em um tom de
composicdo com ela. A critica “p6s” apresenta uma expansdo das pedagogias pos-criticas —
situando-as como aquelas que “vdo além”, e uma contragdo das pedagogias criticas —,
situando-as como aquelas que se limitam, estagnam-se. N&o duvidamos de que, na

consciéncia de muitos professores, as pedagogias pds-criticas de fato “vdo além”, ou sd0 mais
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atuais que as pedagogias criticas. Todavia, ao final dessa tese, temos elementos para afirmar
gue isso ndo acontece, e 0 mais coerente € que tais perspectivas, criticas e pds, somem-se,
abdicando de qualquer vaidade classificatoria, em prol da luta contra as mais variadas formas

de injusticas sociais.
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