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RESUMO

Insatisfeita com os pensamentos reacionarios, com os espagos precarios da Educacao Fisica,
que pouco discute as relacdes de género na escola, com os curriculos do nosso sistema
educacional, universalizantes e engessados pela égide neoliberal, além de todas as forgas
experimentais e utopicas que vém me conduzindo a esse processo de doutoramento, busco
engendrar questdes nesta pesquisa sobre a inspiracdao, contemplacdao e disseminacdo de um
projeto curricular que prolifere e viva a diferenca. Acreditamos nas praticas curriculares da
Educagdo Fisica escolar enquanto um potente campo para analisar e problematizar a
manutencdo das desigualdades de género e sexualidade na escola, para refletir sobre o
funcionamento deste componente na educacdo do corpo, seus enderegamentos,
engessamentos, assujeitamentos, subjetivacdes, ou mesmo suas possibilidades de novas
composi¢des de vidas possiveis. Desse modo, tencionamos uma andlise que reconhece o
conjunto de praticas reguladoras de vidas da logica neoliberal pela qual os curriculos sdo
projetados, como também, reconhecemos que sempre existirdo curriculos que indicam
percursos de entradas e saidas para novas existéncias e incidéncias de novas possibilidades de
vidas (Corazza, 2012). Diante das relacdes de género e sexualidade em jun¢do as dindmicas
curriculares da Educagdo Fisica escolar, acreditamos que, unidas, tais tematicas de
tensionamentos podem muito mais do que tem sido feito (Paraiso, 2018). Assim,
consideramos os diversos marcadores sociais, mas tomamos género como um organizador
central e socioeducativo das diferencas, das relagdes de poder, dos corpos biologicos e
culturais, que incluem e excluem determinados corpos, nas aulas de Educa¢do Fisica. Sendo
assim, buscaremos investigar suas praticas curriculares, reconhecendo a ldgica neoliberal que
relativiza possibilidades de ser e de vidas em detrimento de outras, a0 mesmo tempo em que
julga e constrdi comportamentos a partir de narrativas de valores morais e éticos (Seftner,
2020). Diante desses pressupostos, a questdo central dessa tese ¢ analisar a producdo de
corpos em um curriculo escolar de Educagdo Fisica sob a égide da governamentalidade
neoliberal. Para este processo investigativo, outras questdes possiveis norteiam essa
problemadtica central: que corpos sdo possiveis, diante das relagdes de género e sexualidade na
dindmica curricular da Educacdo Fisica escolar, na etapa do Ensino Fundamental? Quais
discursos, presentes na area da Educacdo Fisica escolar, contribuem com as continuidades
e/ou descontinuidades dos padrdes normativos que se estabelecem sobre as questdes de
género e sexualidade? Elegemos uma composi¢ao tedrico-metodologica a partir da
observagdo participante como ponto de articulacdo para esse estudo, tomando, como nossos
focos da observagdo as aulas praticas e dindmicas curriculares, a partir da imersao e inser¢ao
ao cotidiano escolar, da andlise de enunciados e relagdes corporeas, especificamente das aulas
tedrico e praticas de Educacgdo Fisica, bem como os espacos comuns da escola, em horarios de
intervalo e possiveis eventos de determinada instituicdo de ensino. Os resultados da pesquisa
foram organizados em trés eixos analiticos: Subjetividades discentes em disputa, Corpos que
marcam e Um curriculo-utopia para Emily habitar. Nestes, identificamos que as
subjetividades discentes que estdo sempre em disputa, hierarquizam performances,
silenciando corpos possiveis. A masculinidade viril se mostra estruturante nas praticas
corporeas e a reprodugdo dos esteredtipos de género sempre se manifesta entre estudantes,
mas também entre professores e demais funcionarios da comunidade escolar, entre gestos e
julgamentos que marginalizam os corpos femininos e naturalizam desigualdades. Apesar
disso, consideramos as pequenas brechas e tentativas de ruptura frente as normatividades de
género, emergindo assim, as possibilidades de reflexdes de um curriculo que acolhe outros
corpos possiveis de (re) existir.



Palavras-chave: Curriculo; Corpo; Género; Educagdo Fisica; Governamentalidade
Neoliberal.
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INTRODUCAO: MINHAS TRAVESSIAS

- Serda que aquela escola esta ensinando essas “coisas
absurdas” aos meus filhos? A escola tem “coisas” mais importantes
para se ocupar.

- Prefiro ndo publicar na minha rede social que defendo todas
as diversas formas de “ser familia” para ndo incentivar! Respeito,
mas, prefiro ndo incentivar!

“Vivemos a diferenca, ou ela esta apenas em nossos discursos? [...] A
diferenca esta ai... E ndo esta para ser reconhecida, respeitada,
tolerada. Tudo isso significa apagar a diferenca, ndo vé-la e vivé-la”

(Gallo, 2009, p. 07).

Diversos enunciados como estes sdao representacoes de tantas outras vozes que
condicionam a conservacdo das “coisas” que sdo aceitaveis socialmente pela comunidade
escolar e que se propagam na comunidade pequena, de cultura religiosa, catolica e familiar
em que nasci, me constitui e sempre estou a retornar. Enunciacdes que me atravessam, por
estar cotidianamente sendo proferidas e questionadas no meu circulo de vivéncias, no
contexto escolar, de trabalho, nos debates sociais diversos e até nos cotidianos académicos,
em debates que se sustentam ou buscam quebrar padrdes normativos de constantes regulagdes
sociais.

Sera que a escola pode mesmo fazer isso? E se ndo fizer? E como as inclusdes e
exclusdes se reproduzem, ou mesmo, que corpos sao possiveis e impossibilitados de viver sua
propria diferenga? Essas questoes tém me atravessado e seria dificil situar por qual institui¢ao
de poder ou época ela mais me capturou. Percebi seu inicio a partir de inquietagdes do seio
escolar, enquanto jovem, branca, mulher, cis, filha, hoje menos atuante da cultura religiosa,
porém ainda frequentadora, nascida em uma familia de agricultoras, domésticas, bordadeiras e
empreendedoras. Costumo dizer que me sinto um produto, ora muito bem-sucedido, ora mal
sucedido deste grande projeto de construcdo de “princesas”. Ouvia do meu pai e de muitos
outros discursos patriarcais, machistas, conduzidos por normas e regulagcdes, o0 meu papel de
mulher, que precisava de um casamento para ser bem-sucedida.

Por outro lado, tive o privilégio e a oportunidade de insercdo ao mundo académico, o
que sempre me possibilitou uma construgao critica do que era imposto e projetado pela minha
construgdo familiar e religiosa. Fui inserida no mundo do trabalho aos 14 anos e, desde entao,

fui estimulada a fazer uso cada vez mais da qualidade de ser "produtiva", o que sempre me



12

inquietou por engendrar a tal produtividade com os sindnimos de mulher guerreira tdo
romantizada pela sociedade, ao mesmo tempo em que pude contradizer a estética de ser
“princesa”, segundo a qual deveria aguardar um homem/principe para ser sustentada/salva.
Compreendo que minhas subjetividades foram sempre atravessadas por normas e
formatag¢des de como devo pensar, agir e me comportar como mulher, e, talvez por isso, me
sinto em divida comigo mesma, mas em oportunidade de ser outra daquilo que fizeram de
mim. Assim, encontro nas discussoes das relagdes de género e sexualidade, oportunidade para
o debate, para a resisténcia dos papéis universais e tradicionais impostos das nog¢des aceitas de
ser feminino/masculino, que nos capturam, e nos conduzem a projetos de subjetivacdo e
concepgdes que silenciam, excluem e até matam os mais diferentes corpos possiveis.

Durante minha formagao docente em Educagdo Fisica, recordo que as discussdes
minimas sobre relagdes de “género”, se ¢ assim que podemos chamar, se limitavam a como
incluir a mesma quantidade de meninos e meninas em uma pratica corporal - a exemplo do
futebol - assim, ndo estariamos excluindo meninas de tais praticas. Era deste modo que
poderiamos certificar que, na conducdo da aula, estdivamos sendo justos com as meninas €
com a composicao do time, garantindo, assim, que a “fragilidade” de ter uma figura feminina
no grupo fosse compensada pela presenca da dita for¢a masculina. A nossa problematizagao
sobre igualdade de direitos e de género se resumia a esse modo de garantia de inserir meninas
sobre a certeza da presenca do menino, para compensacgao da fragilidade feminina no esporte.

Com isso, quero reconhecer que fui constituida (e ainda estou) em um cenario cujo
modelo da feminilidade se propagava enquanto identidade fragil, corpo reduzido a
caracteristicas fisicas, naturalizando a masculinidade como mais viavel aos papéis esportivos.
Esses posicionamentos sdo claramente frutos de muitos processos que perpassam os desejos
multiplos de condicionar os corpos, fixando o seu sexo bioldgico a modos universais de
masculinidade e feminilidade.

A luz destas aproximagdes, hoje, para além do desejo de mudar a mim mesma, minha
responsabilidade se externa ao outro, enquanto professora de Educagdo Fisica. O sentir,
pensar e ser um corpo, desde a graduagdao, me atravessam a partir de constructos tedricos,
experimentacdes, afetos e vivéncias sobre a educagdo do corpo, corpos e subjetividades, pelas
possibilidades de me reescrever como mulher, estudante e professora. O corpo bioldgico me

fascina, mas ndo tanto quanto a poética de um corpo que se faz no existir social e cultural.
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Especialmente na minha trajetéria do mestrado, que iniciei no ano 2019, estava
inserida na linha pesquisa “Educacdo, Conhecimento e Cultura”. Julgo ter sido um processo
académico humano, sob orientagcdo do Professor Doutor Fabio Zéboli. Com cele tive a
oportunidade de aprofundamento e encorajamento, através de leituras e escritas, que nao se
resumiram produtividades académicas, mas de transcri¢des, cartas, diarios, leituras de teses e
contatos com metodologias menos engessadas, que me permitiram sonhar e dar continuidade
a um projeto de inquietudes e desobediéncias.

Nessa etapa recente, do processo de mestranda, busquei outros possiveis para
construcdo de minha dissertagdo, que resumidamente, problematizava a educa¢do do corpo
em uma pratica corporal, fendmeno da cultura fitness. Para Paraiso e Caldeira (2018), “[...] ao
cavar outros possiveis ja desmontaremos normas, operando para multiplicar os modelos de
normas existentes” (Paraiso; Caldeira, 2018, p.19). Nessa inten¢do, me dediquei nessa etapa, a
duas disciplinas optativas: uma versava, especificamente, sobre o pensamento de Michel
Foucault nas pesquisas em educagdo e a outra sobre os estudos dos territdrios pelos quais
perpassou as teorias do curriculo. A partir destas, tive importantes aproximagdes com a
tentativa de me desmontar e refazer, pois, além de insatisfeita com as formas de educacao do
corpo pelas quais fui ensinada a ensinar, também fui compreendendo e construindo, a cada
aula, possibilidades outras sobre aquilo que tornamos e vimos a ser em nossas subjetividades.

Além disso, nesse mesmo percurso de mestrado, também fui apresentada a teorias do
curriculo que me envolveram nessa caminhada de contestagdes e de producao de sujeitos por
relacdes de poder, que definem, diante de tantas possibilidades de ser, uma forma ideal (Silva,
2010). Essa disciplina, especificamente, me envolveu nessa tentativa desejante de
contestagdes, com contribui¢des de referenciais, como Paraiso (2018), Corazza (2022), Silva
(2010), Foucault (2015), impulsionando a compreensao de uma nova politica de sentidos,
verdades e outras politicas de curriculo, que ndo se resumem aos documentos regulatdrios da
educacdo. Essa disciplina versava sobre "Curriculos, Culturas e Diferenca”, ministrada pela
minha orientadora, Doutora Livia de Rezende Cardoso.

Assim, o curriculo me foi apresentado e desafiado enquanto territério de disputas, que
opera como um “artefato cultural que ensina, educa e produz sujeitos, que estd em muitos
espacos, desdobrando-se em diferentes pedagogias” (Paraiso, 2010a, p. 11). Para Silva (2010),
ele ¢ produto dos processos discursivos e sociais, cujo territorio de disputas fundamenta-se

para producdo de identidades que se pretende construir. Desse modo, atua prescrevendo
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condutas, silenciando ou mesmo dando vozes para regular como devemos pensar, ser e agir.
Para Foucault, (1997), condutas prescritas aos individuos servem, para “fixar uma identidade,
manté-la ou transforma-la em fun¢do de determinados fins” (Foucault, 1997, p. 109), logo,
uma decisao curricular ¢ uma decisao politica.

Assim, decisdes curriculares possuem alvos, conhecimentos validados ou invalidados,
e, portanto, corpos possiveis de existir. Deste modo, o sujeito que produz e ¢ produzido pelo
curriculo ¢ inserido em um campo de prescricao de condutas, que diferencia e hierarquiza
identidades, modos de ser aceitaveis, por que ele modela, seduz, produz desejos e percepgdes
(Paraiso, 2007). Sobre estas consideragdes, a partir dos Estudos Culturais (EC) no curriculo

da Educacao Fisica escolar, Neira (2014), afirma que:

Como campo de luta pela significagdo e afirmacdo de identidades, ndo raro,
os curriculos sdo transformados em espacgos genderizados, classizados e
racializados. Quando colocam em circulacdo representagdes de mundo que
afirmam uma sexualidade “natural”, uma classe abastada “merecedora de sua
condi¢d0” e uma etnia “padrdo”, nao apenas validam seus pressupostos,
como instituem identidades e diferengas. Os discursos presentes nesses
curriculos afirmam a feminilidade desejada, a masculinidade adequada, a
classe social digna e a etnia verdadeira, renegando qualquer outra
possibilidade (Neira, 2014, p.127-128).

Sao essas escolhas e “ndo escolhas” que produzem efeitos plurais nas diversas areas do
conhecimento, especificamente no componente curricular obrigatério da Educacao Fisica, que
se vincula diretamente a uma educagdo do corpo, com o corpo, para € sobre o corpo. Para
Nicolino (2018), na area da Educacdo Fisica, os documentos e praticas que conduzem e
orientam o processo de formacao sdo precarios sobre questoes de género, e quando o fazem,
possuem uma vertente indenitdria do sexo bioldgico. Nao incluir estas questdes €, portanto,
um modo muito eficiente de escolha tedrica e de posicionamentos sobre os corpos que se
projeta, produz e, principalmente, sobre os corpos que sdo (im) possiveis. Ao usar este termo,
impossiveis, com o prefixo entre parénteses, intenciono enfatizar que a auséncia de questdes
de géneros e sexualidades nos curriculos ¢ um exercicio desigual de poder e produz corpos
que sao velados, dificultados, silenciados ou até mesmo impossibilitados de viver sua propria
diferenca.

Segundo Altmann (2018), desde 1990 vem ocorrendo diversas mudangas significativas
no Brasil, no que concerne a género, educacdao e Educacao Fisica, ou seja, a mudanga nesse

componente curricular coincidiu com o surgimento dos estudos de género no pais. Deste

modo, género, enquanto um importante marcador socioeducativo das diferencas nas aulas de
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Educacao Fisica, problematiza as relagdes de poder nos curriculos e o carater biologico do
corpo, nao mais como unico determinante das construgdes de feminino ¢ masculino. Assim,
constructos sobre o corpo vém nos apresentando a cultura como protagonista deste enredo de
subjetividades sempre transitorias. Deste modo, como afirmam Pedrini, Rodrigues e Rocon
(2014): “o corpo se revela em um espaco de constantes (des) construcdo, que se (re) faz ante
nossos olhos e questiona muitas verdades absolutas” (Pedrini; Rodrigues; Rocon, 2014, p.
24).

Tomando como basilares as pesquisas de Nicolino (2018), dentre essas verdades
absolutas que necessitam de questionamentos e problematizagdes, podemos citar o quanto as
diferengas fisicas e anatomicas dos corpos foram e ainda sdo utilizadas para justificar a
producao da desigualdade no contexto escolar. Para esta autora, as produgdes teoricas sobre
género na Educacdo Fisica escolar brasileira vém justamente denunciar o quanto essas
relacdes de género sdo reguladas por uma légica generificada; o quanto o bioldgico ainda se
constitui o conteudo mais “verdadeiro”; que a ldgica da pratica pedagogica se constitui pelo
sexo-género-sexualidade, onde “a mulher € representada como feminina e detentora de uma
vagina e 0 homem como masculino e detentor de um pénis” (Nicolino, 2018, p.79).

Embora o interesse das discussdes de género tenha se ampliado em variados campos
educacionais e sociopoliticos, segundo Nicolino et al. (2017), ainda ha poucos estudos que
mapeiam como género esta sendo referenciado nos documentos regulatorios e curriculares de
formacgdo docente dos cursos de Educagdao Fisica escolar. Ainda assim, Paraiso (2018)
considera grandes as conquistas das ultimas décadas, pois ha incorporagdo dos discursos
sobre género em diferentes curriculos de graduagdo. Entretanto, a mesma afirma que
perpassamos por tempos de retrocessos do ja conquistado e estamos mais cientes que
precisamos lutar por espagos definitivos nos curriculos para expansdo e proliferagao da
diferenca.

Nesse exercicio investigativo, as compreensdes das disputas e relagcdes de género e
sexualidade amparam-se a conceitos que se deslocam de fundamentacdes bioldgicas e
convergem com estudos foucaultianos, de Butler (2018), de Paraiso (2018), de Louro (1997),
dentre outros. A partir desses autores, entendemos que Género e Sexualidade estdo no campo
de problematizagdes de vidas, de desejos, relagdes, experimentacdes, representagdes €, por
1sso, a propria conceituacdo de género ndo ¢ fixa e rigida, mas transitéria e fluida,

“consequentemente, nao ¢ nem o resultado causal do sexo nem tampouco tao aparentemente
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fixo quanto o sexo” (Butler, 2018, p. 26). Para Foucault (2018), a sexualidade apresenta-se
como “o conjunto de efeitos produzidos em corpos, comportamento e relagdes sociais”
(Foucault, 2018, p.13).

Paraiso e Caldeira (2018) apresentam género como “teoria explicativa dos processos
historicos e culturais de constru¢do do masculino e do feminino, que se pode dividir,
normalizar e hierarquizar, também pode abrir brechas, acolher as diferengas e multiplicar
possibilidades de ‘vidas viviveis’” (Paraiso; Caldeira, 2018, p.13). Deste modo, entendo
género ndo apenas como ‘“condi¢do social pela qual somos identificados como homem ou
mulher” (Louro, 1997, p. 80), mas também como a tessitura de masculinidades e
feminilidades culturalmente construidas, indo além da condig¢do bioldgica e biomédica do
sexo, e que, historicamente, tem separado de forma desigual homens e mulheres.

Entretanto, género vai se (re) construindo a medida que os corpos, em suas vivéncias
individuais e dimensdo social, se percebem, veem-se e relacionam-se com as diversas formas
de possibilidades de ser homem e/ou mulher. Com base em Lauretis (1994), género ¢ uma
representacdo, mas ndo apenas efeitos dela. Sua representacdo ¢ também a sua construcao,
que também se dd por meio de sua desconstrugdo, presente nos mais variados espagos
intelectuais, em praticas artisticas, em teorias feministas. Desde modo, disputas de género se
fazem cada vez mais presentes nos sistemas politicos educacionais, partidarios, midiaticos,
minimizados pelos grupos religiosos e até do curriculo escolar, precisamente quando a
escolha ¢ ndo os mencionar.

Em meio a estratégias de vigilancias e praticas reaciondrias, género ¢ investido em
uma manuten¢do bindria, para limitar a uma normalidade cujas esséncias da natureza se
fundamentam ao sexo bioldgico. Ja a sexualidade ¢ disseminada para uma normalidade
conservadora de praticas nao apenas heteronormativas, mas com atitudes docentes sutis, tao
naturalizadas, que muitas das vezes suas agdes machistas, sexistas e homofobicas passam

despercebidas. Para Paraiso e Caldeira (2018),

sexualidades sdo vivéncias de sensagdes, desejos e prazeres que, se podem
imprimir sofrimentos e exclusdes, do mesmo modo podem desencaixotar
emogoOes, insuflar uma erdtica desejante no mundo e fazer tremer os
controles que buscam a todo custo conter a vida que jorra (Paraiso; Caldeira,
2018, p. 13).

Para Seftner e Picchetti (2016), no territdrio escolar, “género e sexualidade ajudam a

moldar as possibilidades de relagdo e dizem respeito a quase tudo o que ali acontece”
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(Seffner; Picchetti, 2016, p. 65). Sendo assim, a escola ¢, portanto, territério de multiplicacao
de estratégias que encaixotam desejos e o uso dos prazeres ao mesmo tempo, podem proliferar
os desejos pulsantes da vida, fazendo de suas agdes “resisténcias criativas” de enfrentamentos
(Paraiso, 2018).

Desse modo, reconheco que as discussdes de género e sexualidade sempre provocam
tensdes e caos, que por sinal, podem ser vistas como produtivas, inventivas, criativas,
desviantes. Tal como referenciado por Corazza (2022), ao expressar a senda textual
Corazziana', que defende que é o “caos que dissemina conhecimento, afronta certezas,
incentiva questionamentos e perde o controle positivamente no transgredir do pensar”
(Corazza, 2022, p. 13-14).

Entretanto, ¢ especificamente a “nao autorizagcdo” destes conhecimentos nos curriculos
escolares, que projeta o silenciamento dos conhecimentos sobre a diversidade de género, a
manuten¢do e sufocamento de uma sexualidade Unica aceita. A continuidade de apagamentos
de outros possiveis corpos, daqueles diferentes corpos que ndo fazem parte da normatividade
socialmente aceita, também depende diretamente da visibilidade que atribuimos aos diferentes
modos de viver “masculinidades” e “feminilidades™. A escola € este espago plural, e, portanto,
estes “ndo sdo lugares onde apenas habitam meninos e meninas heterossexuais” (Seftner;

Picchetti, 2016, p.67). Ainda assim, Seffner (2020) vai defender que:

a invisibilidade das minorias ¢ um elemento que estrutura a historia
brasileira. Mais do que isso, ¢ um modo de governar a sociedade brasileira,
estabelecendo que alguns ndo merecem ser vistos ¢ nem lembrados, ¢ muito
menos ter direitos. Por conta disso se preserva a hierarquia que supode alguns
com vidas mais preciosas e viaveis do que outros, que podem ser mortos ou
ser deixados a morrer. A invisibilidade das minorias ndo ¢ apenas simbdlica.
Uma escola que ndo fala em género e em sexualidade ndo fala de mulheres,
de homossexuais, de 1ésbicas, de travestis e de transexuais. Passa a imagem
de que essas pessoas ndo existem, ou se existem ndo tém direito a vida plena.
E os numeros brasileiros de assassinato nesse campo s3o brutais (Seffner,
2020, p.16).

Na 4rea da Educagdo Fisica, encontramos muitos indicios de preconceitos,
invisibilidades e generificagcdo dos corpos, principalmente no mundo dos esportes, onde

também se propagam demais praticas e expressoes corporais. Camargo (2021) vai apresentar

1 . . . . N
O termo e pensamento “Corazziano” é usado para representar o universo de escritas, fundamentagdes e

pensamentos da autora Sandra Mara Corazza. Conhecida, também, como artesa da docéncia, ela foi professora e
pesquisadora de uma intensa produgdo filosofica-literaria para a educacdo. Faleceu em meio ao caos pandémico
de 2021 e deixou legados para o pensamento da diferenca no campo educacional.
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que, dentro das relagdes estabelecidas nos diversos esportes, especificamente no esporte
hegemdnico, o futebol, tanto o preconceito quanto as intolerancias de género sdo ainda mais
disseminados.

Em 2018, o surgimento de uma chuteira rosa criada pela marca esportiva Adidas,
demonstrou como “o mundo ‘macho’ do futebol brasileiro foi abalado com o langamento no
mercado de uma chuteira tecnologicamente avangada, com design futurista, porém ‘rosa’”
(Camargo, 2021, p. 15). O uso do acessorio esportivo foi justificativa para disseminagdo e
efetivacdo da masculinidade bruta brasileira e propagacdo da preocupacdo estética limitante,
como se o género e a orientacdo sexual fossem definidas pelo uso de determinadas cores.

Além disso, os argumentos e enunciados utilizados para propagacdo do binarismo
limitante, tais como, ‘vai virar gay’, ‘bichinha’, s6 elevaram o argumento da légica de um
sexo construido pré-discursivamente pela estrutura binaria dos sexos dado pela biologia. Os
perigos dessa logica bindria e uma cor definidora para os sexos estdo nessa disseminagdo de
preconceitos e homofobia, transfobia, misoginia, dentre outros, que vao atingir os sujeitos
dentro dessa moral definidora de géneros e sexualidades, desde seu nascimento até vida adulta
(Camargo, 2021).

Temos vivenciado uma onda de enunciagdes no pais, que funcionam como espécie de
panicos morais por parte de grupos reacionarios, especificamente, nos ultimos anos, sob
principal influéncia da altima conjuntura politica “bolsonarista”. Segundo Cardoso et al.
(2019), desde a elaboragao até o final do Plano Nacionais e Municipais de Educacao (Brasil,
2011), os defensores das politicas voltadas a igualdade de género vém sofrendo criticas e
acusacgdes, por parte da esfera conservadora. Estes grupos vao argumentar que garantir a
equidade de género traria a destruicdo do que eles compreendem por constituicdo da “familia
tradicional brasileira”. Com isso, propagam a falsa ideia da chamada “ideologia de género”,
que tenta deslegitimar o status de ciéncia, os conceitos e a propria relevancia social das
questdes de educacgdo para as relacdes de género e de sexualidade.

Ao mesmo tempo em que nomeia todo um conjunto de constructo tedrico e inclusivo
enquanto “ideologia”, seus discursos conservadores e reaciondrios partem de concepgdes
biologizantes, essencialistas, de padrdes normativos, a partir de estratégias de enunciados de
panicos morais, ou seja, de uma politica do medo. Sobre estas consideragdes, Paraiso (2018)

vai afirmar que suas defesas tém se fundamentado com a disseminacao do slogan “ideologia
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de género®”, cuja linha de poder se baseia na normalizagdo e silenciamento de corpos outros
que nao se enquadrem a norma hegemonica. Assim, buscam impedir os reais propositos e
potencialidades das discussdes das relagdes de género e, em vez de valorizar a diferenca,
multiplicam suas estratégias ideologicas em variados artefatos, especialmente ameacando o
territério do curriculo.

Nessa direcdo, Paraiso (2018) vai afirmar que a propagacao do slogan ideologia de
género “trata-se de uma avalanche de ideias reacionarias, que buscam inundar a todos e todas
com moralismos, divisdes naturalizadas, identidades fixas, generificagdo hierarquicas,
siléncios interessados, 6dios destruidores, omissdes desastrosas, retrocessos inaceitaveis”
(Paraiso, 2018, p.25). Para Cardoso et al. (2019), “a escola, nesse contexto, ¢ campo de
batalha prioritario, além de ser um dos alvos principais dos vetos e dos protestos da sociedade
civil e dos representantes politicos, o que, por vezes, se materializa nas alteracdes das
politicas publicas educacionais” (Cardoso et al., 2019, p. 1459).

Esses ideais também se disseminam a partir de discursos que tomam como base um
modelo, um padrido, uma norma cisheteronormativa’®, dificultando que outras formas de vida
sejam possiveis. Desse modo, reconhecendo a pluralidade que compoe as diversas e diferentes
formas de existéncia, bem como o funcionamento dos modos de conduc¢ao de condutas dessas
vidas, preocupo-me, também, com as estratégias educacionais que tendem a normalizar a
tolerancia, ao invés do respeito e da vivéncias da diferencgas.

A exemplo disso, destacam-se as reformas educacionais das ultimas décadas no Brasil,
cujas discussdes impactaram nos Planos Nacionais de Educacdo (PNE) e na Base Nacional
Curricular Comum para a Educacgdo Basica (BNCC). Segundo Guarany e Cardoso (2022), “na
formulacao desses documentos, a inclusdo, manutengdo ou retirada de questdes relativas a
discussao sobre género e sexualidade estiveram no centro das disputas ndo s6 no campo da
educacdo como em todos os outros espacos sociais” (Guarany; Cardoso, 2022, p.44). Na
BNCC, o termo sexualidade ¢ mencionado apenas trés vezes, vinculado aos termos

reprodutivos no componente de Ciéncias, enquanto género, s6 ¢ mencionado para contemplar

2 O slogan “ideologia de género” ¢ referenciado por Paraiso (2018, p.23) para justificar a propalagdo da

tormenta ao territdrio curricular, que, nestes tempos, determinados grupos conservadores que exercem poder
acionam aparelhos de Estado, visando impedir que a diferenca se prolifere, além de fazer com que género e
sexualidade sejam considerados temas ndo escolares.

3 Cisheteronormatividade ¢ compreendida aqui como o conjunto de producdes de ideais regulatorios,
socialmente difundidas acerca de identidades de género e padrdes de sexualidade baseados em normativas. Para
Louro (1997), na escola, a cisheteronormatividade aparece como uma “pedagogia da sexualidade”, que disciplina
sutilmente os corpos, porém de forma continua, fortalecendo a ldégica dominante da heterossexualidade e da
cisgeneridade.



20

os significados textuais em Lingua Portuguesa. Deste modo, compreendemos a escola como
um campo privilegiado na constitui¢do dos corpos, logo, um campo que necessita de mais
subsidios para que os docentes ajudem no combate as diversas formas de normalizagdes, €
para que a diferenca se prolifere.

Corroboro a afirmativa de Paraiso (2018), ao apresentar que as politicas e modelos de
curriculo restringem as “vidas possiveis”, aspas da autora, a tolerancia da logica neoliberal, o
que torna o curriculo brasileiro intacto as relagdes de poder, que hierarquizam, agenciam
padrdes de normalidades e “empobrecem as formas de viver, a criagdo, a politica, os modos
de subjetivacdo” (Paraiso, 2018, p. 18). Essa ldgica neoliberal ¢ aqui compreendida como um
conjunto de praticas reguladoras que, de certo modo, relativiza possibilidades de ser e de
vidas em detrimento de outras. Desse modo, julga e constréi comportamentos a partir de
narrativas de valores morais e éticos (Seftner, 2020).

Nessa direcdo, reconhecendo que o curriculo da Educagao Fisica perpassa por diversos
campos discriminatorios do corpo, porque lida diretamente com a multiplicidade de praticas
corporais e suas tematizagdes, destacamos um exemplo recente, em que corpos foram
considerados inadequados para o campo esportivo. O lugar que deveria oportunizar
igualdades e promog¢do de respeito as individualidades nem sempre reconhece o direito de
pessoas intersexuais ou transgéneros em competicdes de alto rendimento. Justificados pelos
ditos jogos, limpos e de igualdade, as variagdes intersexuais, ou seja, quem possui um corpo
que nao se enquadra aos padrdes bindrios presentes no cendrio esportivo, ¢ excluido das
competicdes.

Em marco de 2023 a World Athletics', Federagdo Internacional de Atletismo,
apresentou a decisdo provisoria de proibigao de mulheres transgénero nas disputas de eventos
internacionais na categoria feminina. Essa decisdo ndo repercute apenas a exclusao de atletas
transgéneros no mundo dos esportes, mas também prolifera os discursos de 6dio aos corpos
trans, impossibilitando suas existéncias.

Nessa mesma dire¢do, provocada pelo conceito de “amoladores de facas”, de Baptista
(1999), reconhecemos que esses discursos violentos, presentes no cotidiano dos discursos

midiaticos, religiosos, ou mesmo dos saberes da psicologia, e poderiamos acrescentar, nos

4 Para mais informacdes ver:

https://ge.globo.com/atletismo/noticia/entenda-o-polemico-caso-de-caster-semenya-tribunal-na-suica-define-o-fu
turo-da-bicampea-olimpica.ghtml



https://ge.globo.com/atletismo/noticia/entenda-o-polemico-caso-de-caster-semenya-tribunal-na-suica-define-o-futuro-da-bicampea-olimpica.ghtml
https://ge.globo.com/atletismo/noticia/entenda-o-polemico-caso-de-caster-semenya-tribunal-na-suica-define-o-futuro-da-bicampea-olimpica.ghtml
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discursos esportivos e/ou educacionais, atuam amolando as facas, ou seja, preparando um
cenario de cumplicidade de um crime, com os modos de exclusdes. Encontramos nos debates,
nas omissdes dos curriculos, nas agdes e posigoes ocultas ou escancaradas, movimentos que
“amolam as facas”, uma espécie de cumplicidade social, na qual, a partir de suas falas e
decisdes sobre identidades, sexos, géneros, transgéneros, “funda-se o esvaziamento da
implicagdo coletiva” e, portanto, constrdi-se o olhar do outro, provoca o ddio, desqualifica-se

modos de existir. Deste modo, Baptista afirma:

o fio da faca que esquarteja, ou o tiro certeiro nos olhos, possui aliados,
agentes sem rostos que preparam o solo para esses sinistros atos. Sem
cara ou personalidade, podem ser encontrados em discursos, textos, falas,
modos de viver, modos de pensar que circulam entre familias, jornalistas,
prefeitos, artistas, padres, psicanalistas etc. Destituidos de aparente
crueldade, tais aliados amolam a faca e enfraquecem a vitima,
reduzindo-a a pobre coitado, cimplice do ato, carente de cuidado, fraco e
estranho a nds, estranho a uma condicdo humana plenamente viva
(Baptista, 1999, p. 46).

A historicidade dos esportes sempre exigiu que, para competir, dever-se-ia pertencer a
uma categoria, feminina ou masculina e que até¢ as tentativas de encaixe dentro dessas
categorias sdo sempre invasivas. Para Dornelles (2014), as institui¢des de ensino, religiosas,
seios familiares e os centros esportivos sdo algumas das instituigdes que se encarregam desse
processo de normaliza¢do, de um corpo definidor que tendencia ideais regulatorios de
feminilidade e masculinidade dos atletas. Logo, reconhecemos que essas normaliza¢des atuam
como uma ag¢ao dos “amoladores de facas”, pois enfraquecem as narrativas de acolhimento
sobre corpos outros.

Para Batista ¢ Camargo (2020), na arena esportiva, as federagdes sdo homoneigizantes
e produzem corpos generificados, entretanto a propria tentativa da Associacdo das Federagdes
Internacionais de Atletismo (IAAF na sigla em inglés) e do Comité Olimpico Internacional
(COI) se contradizem, pois tém demonstrado pouca eficacia na tentativa de definir padrdes de
feminilidade nos esportes.

Assim, vemos que, no campo dos jogos esportivos, as situacdes de género estdo
sempre disputando sentidos e significados e, com isso, potencializam as discussdes que
impactam nos modos de educa¢do do corpo que se apresentam, ndo apenas nas arenas

esportivas, mas nos espacos escolares. Decisdes como essa da [AAF tém repercussoes

contrarias a inclusdo, favorecendo os processos discriminatérios que garantem, ndo apenas a
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exclusdo de corpos, mas a propagacdo de corpos abjetos considerados ilegitimos para
determinadas modalidades esportivas e para sociabilidade.

E diante dessas experiéncias de educagdo do corpo e de limitagdes de género no
mundo dos esportes que a logica neoliberal também se legitima, uma vez que, na perspectiva
foucaultiana, o neoliberalismo se valida por principios do mercado, porém extrapola a logica
do capital a medida que designa uma forma de estar no mundo, categorizando, classificando e
normalizando praticas, relagdes sociais e conduzindo condutas pelo exercicio da
governamentalidade. O neoliberalismo se instaura na qualidade de um sistema que leva a
subjetivacdo dos sujeitos enquanto empresas para o acimulo de capital humano, pelo
principio da individualidade e da competicao.

No projeto moderno da educagdo, podemos ver essa logica a partir do
comprometimento da educagdo publica com politicas de economia, com a disseminacao de
uma pedagogia dos exames, estatisticas, classificacdes e indices a serem atingidos. Para
Corazza (2013), esses programas de avaliagdo dos nossos curriculos fazem parte da grande
proposta que se estabelece pelo plano de governamentalizagdo neoliberal, que delimita nossa
educagdo a uma espécie de empobrecimento e diminui¢do da qualidade de vida das
subjetividades e institui¢des.

Desse modo, sera fundamental para essa investigagdo uma compreensao da
racionalidade neoliberal, ndo como um estagio ideoldgico e politico do sistema econdmico
capitalista, mas sob esse viés de perspectivas Foucaultianas. Sua compreensdo, no que
concerne ao interesse sobre o servico da governamentalidade para o neoliberalismo, ¢
refletida como uma “forma de vida”, cujo status contemporaneo nos molda continuamente.

Nesse prisma, Corazza (2001) apresenta “o discurso curricular como tendo fun¢ao
governamental, que inscreve formas calculadas de acao sobre as condutas e relagdes de cada
individuo e da populagdo, para atingir certos objetivos sociais e politicos” (Corazza, 2001,
p.105). Por isso, os investimentos e efeitos das racionalidades neoliberais governamentais
agem como amplo conjunto de discurso e como dispositivos, que apostam em intervengdes
camufladas pela falsa ideia de sermos livres, emancipados enquanto empreendedores do
proprio sucesso, bem como os tnicos culpados pelo insucesso.

Com isso, as escolas, os curriculos e seus agentes principais, 0s corpos, tornam-se

superficies de inscri¢des de diferentes formas de tecnologias que os condicionam a serem
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empresarios de si mesmos; forjados pelos discursos da constru¢do de sujeitos criticos,

auténomos e protagonistas da propria vida. Para Foucault (2015):

o controle da sociedade sobre os individuos ndo opera simplesmente pela
consciéncia ou pela ideologia, mas comega no corpo € com o corpo. Foi no
biologico, no somatico, no corporal que, antes de tudo, investiu a sociedade
capitalista. O corpo ¢ uma realidade biopolitica (Foucault, 2015, p.80).

Deste modo, foi sobre os corpos que se garantiram e desenvolveram-se as estratégias e
dispositivos de poder ao longo da historia das instituigdes, seja por acdes de
enquadrinhamentos individuais ou mesmo a nivel populacional. Estas estratégias ndo cessam
de se construir, (re) construir ou desconstruir. A institui¢do escolar, em sua dinamica
pedagogica e projeto curricular, atua, portanto, sobre os corpos, com a imposi¢ao de suas
experiéncias subjetivas, de aprendizagem e até de desaprendizagens.

Com isso, seriam nossos corpos a grande empresa de investimentos dessa logica
politica econdmica, estética e moral, seja em termos bioldgicos, anatomicos individuais ou
nas instancias culturais que perfazem as relagdes corporeas sociais. Para tanto, fenomenos
como a educagdo, politicas de saude, as pluralidades culturais, dentre outros, tornam-se
efeitos e técnicas para as investidas e capturas dos nossos corpos em termos de empresas.
Esse corpo somos nds, o capital humano, assujeitados, subjetivados, objetificados, agentes
que precisam ser produzidos e projetados para tornarem-se ativos, uteis, doceis, produtivos de
renda para o mercado educacional.

Nestes cenarios de exercicio de poder sobre o corpo, Foucault (2015) afirma que ¢
justamente pelos efeitos desse poder e de dominio do corpo, através dos exercicios, nudez,
gindstica, exaltacdo do corpo belo, que os sujeitos tomam consciéncia de seus corpos. Para
ele, o poder que ¢ exercido sobre o corpo, ¢ 0 mesmo que faz emergir “inevitavelmente a
reivindicagao do proprio corpo contra o poder” (Foucault, 2015, p. 146). Essas formas de
poder sobre os corpos estdo diretamente ligadas ao projeto hegemoénico, a tendéncias e
abordagens multiplas, que a propria area da Educagao Fisica tem como bases pedagogicas e
de construcao socio historica.

Para Oliveira (2007), a historia da Educagao Fisica “inscreve-se em processos longos”
que se atrelam a propria historia da educacdo do corpo. Desse modo, sua historicidade possui
diferentes influéncias de especificos periodos historicos, politicos, econOmicos, sociais e
cientificos, que modificaram suas perspectivas tedrico-praticas no contexto escolar, da historia

e constru¢do da educagdo do corpo. Desse modo, a historia da EF se entrelaga as diversas
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tentativas de educagdo do corpo, logo, cada direcionamento para formacdo humana, de ser,
pensar ¢ agir dos corpos discentes sdo frutos do que Maia e Pereira (2021) nomearam
enquanto as diferentes “tendéncias pedagogicas” da area.

Assim, Maia e Pereira (2021) vao destacar as seguintes tendéncias pedagogicas: a
Higienista, cujas influéncias médicas declaram os propoésitos formativos da EF com enfoque
na promocgdo da saude; a tendéncia Militarista, cujos discursos se apoiavam na preparagao de
corpos para a vida militar. Ai, os corpos eram alvos das intervencgdes a partir dos métodos
gindsticos franceses, para producao de corpos fortes e aptos a servir e a defender a patria.

Com o pds-guerra, a EF ganha outras conotacdes mais democraticas, com a tendéncia
Pedagogista nos curriculos da EF, e esse momento também garantiu a énfase ao método
Desportivo Generalizado. Esse foi um periodo no qual poder estava sobre o exercicio do
governo militar, logo, investiu-se a dimensao dos fendmenos esportivos propagada pela midia,
cuja tendéncia passa a se tratar da Esportivista, sendo o esporte tratado como a propria aula de
Educacao Fisica, reduzida a busca de talentos diante das modalidades.

Os estudos da area, desde a década de 80, vdo destacar-se como um marco historico
da EF, reconhecido como um periodo de crise e de grandes construgdes para identidade da
area, principalmente com o livro classico 4 Educagdo Fisica cuida do corpo e... “Mente”, de
Medina (1990).

Medina (2018) contribui com uma analise critica sobre a imprevisibilidade da EF, que
ndo conseguia se legitimar, a0 mesmo tempo em que resumiam suas praticas a adestramento
de corpos em um processo fisico e bioldgico pouco refletido. Concomitantemente, outros
autores ¢ atores desse processo defenderam concepcdes e abordagens especificas a seus
interesses que, apesar de suas variagdes epistemologicas, se comprometiam com mudangas de
perspectivas menos biologizantes do corpo, logo, da area da EF escolar.

Darido (2003) vai apresentar algumas proposi¢des de como as abordagens
pedagogicas que buscavam transformar a EF escolar, contrapondo os vestigios das tendéncias
tecnicista, esportivista e biologista. Junto a estes estudos foram construidas classificagdes e
categorizagdes que, apesar da tentativa de redemocratizagdo pedagogica da area, tendenciou
limitagdes didaticas.

Entretanto, dentre as principais abordagens pedagogicas, reconhecendo esse periodo
como um movimento renovador da EF, caracterizou-se um esfor¢o de reorganizagdao dos

pressupostos orientadores da area da EF, um movimento também revolucionario pelo fato de a



25

EF ser pertencente ao debate sobre as teorias criticas da educacdo que estava em
desenvolvimento no Brasil.

Dentre essas abordagens, Darido (2003) wvai identificar as seguintes: a
Desenvolvimentista (Tani; Manoel); Construtivista-Interacionista (Freire); Critico Superadora
(Soares et al.); Sistémica (Betti); Psicomotricidade (Le Bouch); Critico-Emancipatoria
(Kunz); Cultural (Daolio); Jogos Cooperativos (Brotto); Satide Renovada (Guedes e Guedes;
Nabhas); Parametros Curriculares Nacionais — PCNs — (Jabu; Costa).

Em algumas reflexdes de Louro (2000) sobre a érea, ela vai afirmar que a “Educagao
Fisica, que faz do corpo e de seu adestramento o foco central de seu agir” (Louro, 2000, p.60),
¢ uma excec¢do diante de todas as demais disciplinas que compdem os cursos de formacao
docente. Segundo a autora, essas demais disciplinas “pouco ou nada nos dizem sobre os
corpos - dos estudantes ou dos nossos [...] parecem ter conseguido produzir seu "corpo de
conhecimento" sem o corpo” (Louro, 2000, p.60).

De fato, a Educagdo Fisica é a area que tem o corpo enquanto objeto de estudo, de
conhecimento e intervengao, corpo este que se relaciona e ¢ atravessado por outros tantos, € €
por eles modificado. Mas, diante de sua pratica escolar, ao limitarmos nossa agdo a
determinadas abordagens que tendenciam e reduzem o corpo aos seus aspectos fisicos e
motores, contribuimos com as fragmentacdes ou mesmo instrumentalizacdo das praticas
corporais, aproximando assim, de representacdes hegemonicas, cujo curriculo cultural da
Educacao Fisica escolar busca elucidar.

A partir de Veiga (2002), destacamos que a historicidade da pratica escolar como um
todo, possui suas fundamentagdes no processo civilizatorio, cujas agdes sempre pressupdem
“a homogeneizacao das relacdes sociais”. Com base no conceito de dispositivo de Foucault,
ela analisa a escola, em que praticas sociais estruturam-se com base no que ela denominou de
o dispositivo de escolarizagdo; este tende a produzir previsibilidades para uma “falsa
civilidade”, produtora e reprodutora de formas sociais, de formas de socializacdo e de
individualizagao.

Desse modo, destacamos que, a partir dos dispositivos de escolarizagdo, apesar dos
escapes dos curriculos, fez e ainda faz do cenério escolar um exemplo de “amolador de
facas”, pois este ndo pertence a um “passado banido pela razao e pela modernidade, muito ao

contrario, foram seus porta-vozes, os fiéis escudeiros da construcio de um Brasil, culto,
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moderno” (Baptista, 1999, p.47). Portanto, nossa histéria ndo aponta fim, mas

aperfeicoamento, uma vez que a tentativa civilizatoria da escolarizagao:

[...] implicou a perspectiva de homogeneizar nas escolas as relagdes de
género [...]Também se socializaram na escola as categorias que se
referem a geragdo, primeiro a infancia e depois a adolescéncia,
produzindo-se os modelos de crianga inteligente, bem-comportada, e de
jovem responsavel, como formas civilizadas de vivéncia dessas
categorias. Ainda se socializou na escola uma perspectiva branqueada de
cultura: as referéncias de civilidade estiveram de acordo com o
predominio dos valores de uma etnia, de uma raca. Mas também a
escolarizacdo disseminou uma cultura de classe, regras de ser
bem-sucedido na sociedade, por meio da competitividade dos talentos e

da meritocracia (Veiga, 2002. 100-101).

Como produto desse dispositivo de escolarizagdo, todas as diversas areas sao
imbricadas para atuarem na tentativa de homogeneizar e universalizar as diversas relagdes
sociais. A EDF ¢ uma dessas areas que também possui sua historicidade na tentativa de
controle dos gestos, comportamentos, habitos, discursos, ou seja, como nos afirma Foucault
(2001), as praticas disciplinares e técnicas de poder e controle sobre o corpo eram/sdo
minuciosas e se manifestavam, inclusive, a partir de uma educacdo/técnicas que moldam e

regulam corpos através dos exercicios fisicos como as ginasticas. Nessa dire¢do, ele afirma:

[...] tem que fabricar corpos ao mesmo tempo doceis e capazes:
controlam as nove ou dez horas de trabalho cotidiano (artesanal ou
agricola); dirigem as paradas, os exercicios fisicos, a escola de pelotao, as
alvoradas, o recolher, as marchas com corneta e apito; mandam fazer
ginastica [...] Adestramento que é acompanhado por uma observagdo
permanente; continuamente se avalia o comportamento cotidiano dos
colonos; € um saber organizado como instrumento de apreciacdo perpétua
(Foucault, 2001, p. 258).

Sendo assim, para as discursividades contemporaneas da area da Educacdo Fisica
escolar, tomo como base as fundamentagdes de Neira (2018) que, a partir do EC, tem as
praticas corporais como objeto de estudo no curriculo cultural da Educacdo Fisica escolar.
Para este autor, as praticas corporais sdo concebidas sob modelo da textualidade, em que seus
signos, gestualidades, regras, aderegos e discursos sdo submetidos a andlise, examinados
pelos seus dispositivos de identificacdo e diferenciagdo, que marcaram sua historia.

Diante disso, reconhecemos a Educagao Fisica enquanto campo potencial do/sobre o

corpo, pois, enquanto componente curricular obrigatdrio, estd imbricado em aulas que
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tematizam situagdes corpdreas, a partir das praticas corporais, saberes e relacdes de poder,
discursos que se estabelecem na educacdo do corpo; ou seja, transmitem discursos politicos e
sentidos estéticos, praticas que estdo no plano das relagdes socioculturais, vivéncias que
ultrapassam o plano limitado das habilidades motoras e cognitivas e se reverberam, sobretudo
no campo das experimentagdes, acontecimentos e fruicdes no todo, que o € o corpo cultural.
Assim, compreendemos que as propostas da constru¢do de um curriculo na educagdo
basica, regido pela BNCC, estdo permeadas por discursos de uma educagdo integral para o
desenvolvimento pleno do estudante. E a Educagao Fisica ¢ contemplada como um dos
componentes curriculares obrigatdrios dessa formagao. O componente curricular da Educagao

Fisica ¢ definido segundo a BNCC enquanto

[...] componente curricular que tematiza as praticas corporais em suas
diversas formas de codificagdo e significagdo social, entendidas como
manifestacdes das possibilidades expressivas do sujeito, produzidas por
diversos grupos sociais no decorrer da historia. Nessa concepgdo, o
movimento humano estd sempre inserido no dmbito da cultura e ndo se
limita o deslocamento espago-temporal de um segmento corporal ou de um
corpo todo (Brasil, 2017, p. 211).

A Educacao Fisica, portanto, possui sua especificidade a partir de praticas corporais
provenientes do universo da cultura corporal do movimento, logo, estd imbricada como
campo de tematizagdo de praticas corporais e de estudos associados aos sentidos,
representacoes, signos, € a educagdo dos corpos. Entretanto, os discursos que classificam sua
abordagem no contexto escolar, segundo estudos poés-criticos da Educacao Fisica Cultural de
Nunes e Neira (2018), ainda se fazem dominantes para uma abordagem da saude, da atividade
esportiva e para o mundo do trabalho, que se operam como estratégias biopoliticas. Suas
técnicas se articulam com “a produtividade e fortalecem o consumo no mercado das praticas
corporais”, estas que estdo centradas numa “formagdo voltada para os setores em que as
praticas sdo mercadizadas” (Nunes; Neira, 2018, p.19).

Com isso, compreende-se que esse componente curricular pode ser articulado tanto
para garantir o presente e futuro de sujeitos saudaveis e eficientes, como para a produtividade
e consumo, afastando-se da educagao dos corpos, do debate publico plural, considerando suas
especificidades e etapas de ensino.

Assim, entendo a Educacdo Fisica escolar como basilar na producao discursiva, ética,

estética e politica da educagdo do corpo dos sujeitos. Entendo por educagdo do corpo, as

formas de “transmitir discursos politicos e sentidos estéticos, inclusive quando ndo sao
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explicitos [...]” (Galak, 2017, p. 08), e “as técnicas ou praticas corporais transmitidas
culturalmente, cuja razdo se explica pelas significagdes sociais e representacdes incorporadas”
(Galak, 2017, p. 08).

Sendo assim, mediante suas potencialidades, acredito que a Educacdo Fisica também
se configura como uma possibilidade de potencializacdo dos discursos sobre corpos “outros”
possiveis. Reconhego que o corpo ¢ atravessado pelo poder, ao mesmo tempo em que ¢
resisténcia em movimento constante. Por isso, compreendo a Educagdo Fisica, também, como
uma area produtiva na constru¢do e desconstru¢do de discursos bindrios, dicotomicos,
sexistas, fascistas, racistas, ideoldgicos, homofobicos, dentre outras tantas representagdes
limitantes e violentas atreladas a esse contexto. Com isso, quero reafirmar que, onde ha poder,
ha resisténcia (Foucault, 2015), evidenciando que, se por um lado, linhas de poder tendem a
destruir nossas conquistas que multiplicam as diferengas de género e sexualidade, no campo
do curriculo, por outro, hd linhas de resisténcias que nos conectam aos enfrentamentos do
slogan “ideologia de género™.

Desta forma, acredito que as capturas contemporaneas do curriculo das aulas de
Educagao Fisica escolar, no que concerne as categorias de género e sexualidade sob a égide
neoliberal, ¢ produtiva de uma pluralidade de corpos possiveis e (im) possiveis. Diante dessas
consideragdes, tenciono direcionar um posicionamento primeiro nesta investigagdo, que ¢ a
defesa de uma analitica que reconhece a importancia de proliferar a diferenca, que defende a
criacdo de outras imagens e pensamentos para a educacao (Paraiso, 2014). A diferenca
constitui a sociedade; ela estd presente na escola e precisa ser evidenciada como parte
constituinte dos processos educacionais e dos processos de subjetivacdo. Sendo assim,
reconheco a Educacdo Fisica escolar, a qual direciona meu exercicio de pesquisa-docente,
enquanto uma darea produtiva de criagdo, valorizacdo, e até mesmo como darea de
diferencia¢des que hierarquizam. Isso a torna uma area fundamental na disseminag¢do dos
constructos sobre a pluralidade de corpos que compdem nosso projeto curricular
contemporaneo.

Nesse exercicio de pensar com e para a diferenca, implica-se nao limitar a
problemdtica de identidade e diferenca a “posicdo socialmente aceita e pedagogicamente
recomendada” (Silva, 2002, p.73), que reduz as questdes escolares ao “respeito e a tolerancia

para com a diversidade e a difereng¢a” (Silva, 2002, p.73). Entretanto, isso implica refletir
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como as praticas curriculares problematizam as normas que estabelecem as diferengas (Silva,

2002). Como afirma o mesmo autor:

[...] em um mundo heterogéneo, o encontro com o outro, com o estranho,
com o diferente, ¢ inevitavel. E um problema pedagdgico e curricular ndo
apenas porque as criangas € os jovens, em uma sociedade atravessada pela
diferenga, forgosamente interagem com o outro no proprio espaco da escola,
mas também porque a questdo do outro e da diferenca ndo pode deixar de ser
matéria de preocupacdo pedagdgica e curricular. Mesmo quando
explicitamente ignorado e reprimido, a volta do outro, do diferente, é
inevitavel, explodindo em conflitos, confrontos, hostilidades ¢ at¢ mesmo
violéncia (Silva, 2002, p.97).

Sobre estas questdes e inspirada em estudos Deleuzeanos, Corazza (2009) apresenta e
defende o desafio da “Diferenca Pura”, cujas praticas seguem na defesa da existéncia dos
diferentes, sejam em nossas casas, espacos diversos de aula, na rua, escolas, considerando
assim, o desejo de que “nunca mais suas diferencas sejam governadas, traduzidas, calibradas,
reparadas ou integradas ao velho Principio da Identidade Universal” (Corazza, 2009, p.14).
Para Paraiso (2014), também inspirada em Deleuze (1988): a diferenca, “que tem como
critério o acontecimento, trabalha pela variagao de sentidos, pela multiplicidade das forgas,
pela disseminagdo daquilo que aumenta poténcia” (Paraiso, 2014, p.33).

A luz destas consideragdes, insatisfeita com os pensamentos reaciondrios, com 0s
espacos precarios da Educacgdo Fisica que discute as relacdes de género e sexualidade na
escola, com os universalismos que assolam os curriculos do nosso sistema educacional, além
de todas as forgas experimentais e utopicas que vem me conduzindo a esse processo de
doutoramento, busco engendrar questdes nesta pesquisa sobre a inspiragdo da contemplacao
de constructos tedricos que valorizem e disseminem a diferenca.

Corazza (2012) defende que “ndo ha curriculo que ndo expresse ou ndo viva uma
vida”; temos, entdo, um bio curriculo que ¢ impulsionado por uma vontade criadora e, nesta
“perspectiva, ndo ha curriculo que nao indique entradas e saidas para novas vidas, percursos
para outras formas de existéncia, incidéncias sobre inéditas possibilidades de viver” (Corazza,
2012, p. 163-164). Isso me faz crer nessa vontade criativa como um constante impulso de vida
dos corpos. Corroborando Butler (2003), “[...] os corpos ndo se conformam, nunca,

completamente, as normas pelas quais sua materializacdo ¢ imposta” (Butler, 2018, p.195).

Deste modo, parafraseando Paraiso (2018), acredito que género e sexualidade, unidos as
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dindmicas curriculares da Educacgdo Fisica escolar, “juntos podem muito [...] muito mais do
que temos feito” (Paraiso, 2018, p. 14).

Diante desses pressupostos, a questdo central dessa tese propde problematizar: que
corpos sdo possiveis, diante das relagdes de género, na dinamica curricular da Educagdo
Fisica escolar, na etapa do Ensino Fundamental, considerando a égide da governamentalidade
neoliberal? Considerando o cenario conflituoso das relagdes de género e sexualidade, dos
curriculos engessados pela égide neoliberal, bem como das relagdes de poder que
despotencializam nossos corpos culturais e engendram corpos limitantes ao viés bioldgicos,
reconhecendo, também, que a pratica curricular da Educacdo Fisica, tem contribuido para a
manuten¢do das desigualdades de género na escola, mas que também ¢ territorio de
possibilidades para outras formas de resisténcia e existéncia, interesso-me pelos corpos que
estao sendo referenciados, vivenciados, experimentados na dindmica curricular.

Sendo assim, para este processo investigativo, outras questdes possiveis norteiam essa
problematica central: quais discursos, presentes na area da Educagdo Fisica escolar,
contribuem com as continuidades e/ou descontinuidades dos padrdes normativos que se
estabelecem sobre as questdes de género e sexualidade? Como ¢ produzida a preservagao e/ou
apagamento das diferencas nas enunciagdes dos curriculos? De que forma as praticas
curriculares da Educagdo Fisica escolar, na etapa do Ensino Fundamental, tém contribuido
com a manutengdo ou apagamento de diferentes corpos? Como estas conduzem condutas,
forjam, delimitam ou mesmo incluem para excluir a diferenga?

Contudo, saliento que, diante dos constructos sobre a educacdo dos corpos e pautas
escolares aceitaveis, ¢ sempre emergente pensar nos modos como a diferenca ¢ apresentada na
comunidade escolar. Perante estas questdes formuladas, objetivo com esse trabalho,
problematizar que corpos sao possiveis, como estdo sendo referenciados, vivenciados,
experimentados, em face das relagdes de género e sexualidade, na dindmica de um curriculo
de Educacdo Fisica escolar, na etapa Ensino Fundamental, considerando a égide da
governamentalidade neoliberal. Visando delimitar essa investigacdo, proponho dar destaque a
area da Educacao Fisica na etapa do Ensino Fundamental de uma escola do municipio de Sao
Cristovao-SE.

Tenciono uma analise da Educagdo Fisica tendo em vista seu funcionamento
pedagdgico, que mobiliza para se pensar em modos outros de enunciagao dos curriculos e da

educagdo, potencializando assim, as possibilidades de pesquisa e reflexao dos funcionamentos
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deste componente, seja este, para o enderecamento, engessamento, assujeitamento,
subjetivacdes, ou mesmo para novas composigoes.

Assim, nesse cenario de empreendimentos corporeos, de desnaturalizagao,
naturalizagdes, generificagdo, identidades fixas ou mesmo transitorias, compreendo que, para
engendrar essas questdes e objetivos, preciso abandonar, determinados estatutos de verdades
produzidas nesses meus trajeto e processo de formagdo pessoal e docente, e também me
coloco na posicao de refazer conceitos, produzi-los, aprender e desaprender, reconhecer a
poténcia dos territorios conflitantes para a criagao.

Com isso, buscarei nao cair no desejo limitante de julgamentos e idealizagdes sobre o
que “deve ser feito”. Preocupo-me em ndo prescrever verdades eficientes, nem tdo pouco,
respostas conclusivas para essas questdes, mas projeto uma tessitura de possibilidades de
reflexdes, problematizagdes, subverter e desaprender o que estd naturalizado, numa
perspectiva de pensar diferente e em modos outros. Além disso, retomo minha motivagao
pessoal, pois sinto que tenho uma espécie de divida, pela qual desejo devolutivas aos que
terdo meus direcionamentos enquanto professora na disciplina de Educacdo Fisica escolar.
Assim, desejo mais que um retorno de escritas e leituras, mas, acima de tudo, inscrigdes que
se desloquem das paginas e se conectem as minhas experimentacdes e vivéncias futuras.

O objetivo central desta tese € analisar a producao de corpos em um curriculo escolar
de Educacdo Fisica sob a égide da governamentalidade neoliberal. Complementando essa
construgdo intencionamos: interpelar os funcionamentos das relagdes de género, sexualidade e
governamentalidade neoliberal no curriculo de uma escola Municipal de Sdo Cristovao-SE;
ilnvestigar como as praticas curriculares municipais vém constituindo modos de
governamentos que (in) viabilizam corpos possiveis; investigar quais discursos presentes na
area da Educacao Fisica escolar contribuem com as continuidades ¢/ou descontinuidades dos
padrdes normativos que se estabelecem sobre as questdes de género e sexualidade; analisar
como este componente conduz condutas, forja, delimita ou mesmo inclui para excluir a
diferenca; reflexionar possibilidades de contracondutas para estimular a invengdo de
pensamentos para educagdo e o curriculo.

Contudo, acredito em corpos que resistem e no estranhamento dos curriculos que estdo
postos, por isso, com a proposta dessa pesquisa, intenciono sustentar a tese de que, as capturas

contemporaneas do curriculo nas aulas de Educacdo Fisica escolar, no que concernem as
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categorias de gé€nero e sexualidade, apesar da égide neoliberal que o atravessa, ¢ produtiva de
uma pluralidade de corpos possiveis e (im) possiveis.

Como procedimento organizacional, o texto esta disposto em 06 capitulos, sendo que,
neste primeiro capitulo introdutério, busquei situar minhas travessias pessoais, académicas e
profissionais, que me impulsionaram a querer investigar que corpos sdo possiveis em um
projeto curricular de Educacdo Fisica Escolar. Neste capitulo, também busquei apresentar as
principais ferramentas/conceitos que direcionardo a construcao desta tese.

No segundo capitulo, nomeado “Caminhos Teorico-Analiticos”, compomos os
conceitos centrais que conduzirdo o campo de analises, problematiza¢des e interpretacdes.
Suas subdivisdes complementam e entrelagam questdes ponderantes da area da Educacdo
Fisica e suas praticas corporais, unindo-se aos conceitos de género, género e curriculos e
governamentalidade neoliberal.

No terceiro capitulo, apresentamos nossos percursos metodoldgicos, posicionamos a
nossa escolha e investimos na argumentacao da investigacao participante, bem como do uso
do conceito da analise do discurso sobre perspectivas foucaultianas para producdo analitica
das observagdes empiricas. Apresentamos nosso campo de pesquisa, uma escola do ensino
fundamental maior do municipio de Sdo Cristovao-SE, sendo os principais sujeitos da
pesquisa destacados para explorar enunciados e praticas discursivas. Além disso,
apresentamos as dimensodes éticas da pesquisa, modo de organizacdao dos dados empiricos, € a
imersdo ao campo, indicando modos de organizacao e analise de dados.

Os capitulos seguintes, sdo frutos da mobiliza¢do dos resultados da pesquisa, quais
sejam: o capitulo 4. SUBJETIVIDADES DISCENTES EM DISPUTA, distribuido em trés
subsecoes: 4.1. Subjetividade viril.; 4.2. As “brincadeirinhas” de género; 4.3. Subjetividades
“indisciplinadas™; o capitulo 5. CORPOS QUE MARCAM e o ultimo, o sexto capitulo,
intitulado UM CURRICULO-UTOPIA PARA EMILY HABITAR, organizados em trés
subsecdes: 6.1. O curriculo-utopia ¢ trans; 6.1. O curriculo-utopia tem repulsa pela
competi¢ao e por fim, a subsecdo 6.3. O curriculo-utopia tem corpo e ¢ artista; estes que
estardo descritos ao final do capitulo metodoldgico.

Contudo, em meio as complexas experiéncias escolares, especialmente no contexto
das aulas de EDF, exploramos parte do processo de producdes e regulacdes de subjetividades
viris, que em diferentes disputas, operam normas nao s6 em conformidade com género, mas

também em questdes de raga, classe e desempenhos. A partir das narrativas observadas, agcdes



33

e atitudes, refletimos como esses processos provocam tensdes e resisténcia, afinal sempre ha
brechas que permitem deslocar e ressignificar a produgdo de subjetividades outras.

2 CAMINHOS TEORICO-ANALITICOS

Nesse capitulo, trazemos nossas se¢des tedricas, nas quais tecemos uma analitica de
como género esta para além de uma categoria 1til, mas uma pauta pulsante de vida nos mais
diversos contextos e espagos sociais, principalmente, nos curriculos do enredo escolar. Assim,
refletimos também como género e sexualidade na escola fazem circular, valorizar, obedecer
ou mesmo desobedecer ao estatuto heteronormartivo, bem como da diferenca e pluralidade de

corpos, que compdem as cenas escolares regidas pela égide neoliberal.

2.1 Tecendo género como uma categoria util e pulsante de vida nas cenas escolares

Ao reconhecer as vastas pesquisas ja realizadas em torno de género no contexto
escolar, intencionamos nesta se¢cdo analitica, trazer reflexdes e evidéncias de como género
estd para além de uma categoria analitica util, mas, enquanto uma pauta pulsante de vida nos
mais diversos contextos e espacos sociais, principalmente, nos curriculos de todo enredo
escolar. Desse modo, apesar das intersec¢des de classe, raca, etnia, dentre outros, analisamos
essa categoria como principal responsdvel por fabricar, conservar, compor, resistir e até
mesmo desenvolver toda uma organizagdo das relagcdes sociais, em determinados tempos,
espacos, tradi¢des e culturas, tal como referenciado por Meyer (2014). A partir de Louro

(2018), reconhecemos que:

na escola, pela afirmag@o ou pelo silenciamento, nos espagos reconhecidos e
publicos ou nos cantos escondidos ¢ privados, ¢ exercida uma pedagogia da
sexualidade, legitimando determinadas identidades e praticas sexuais,
reprimindo e marginalizando outras (Louro, 2018, p. 38).

Desse modo, a proposta nesta secdo também perpassa em refletir como género e

sexualidade na escola fazem circular, valorizar, obedecer ou mesmo desobedecer ao estatuto

heteronormartivo’, bem como da diferenca e pluralidade de corpos, que compdem as cenas

> A heteronormatividade atua como uma “pratica reguladora” que produz efeitos na “relag@o entre sexo,

género, pratica sexual e desejo”, o que acaba por engendrar géneros (BUTLER, 2018, p. 39).
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escolares. Para isso, percorremos o0s conceitos de género neste primeiro topico, e
relacionamos gé€nero e curriculos escolares no subtopico seguinte (2.2), valorizando o
percurso no curriculo vivo da escola no territorio da educacao e da Educacao Fisica escolar.

Segundo Louro (2018), “frequentemente nos apresentamos (ou representamos) a partir
de nossa identidade de género e de nossa identidade sexual” (Louro, 2018, p. 15) e isso
implica destacar como muitas das narrativas pessoais costumam fixar, julgar uma dada
natureza verdadeira pela qual sempre fomos guiados. Para Weeks (1995), posicionar-se
contrario a isso ¢, logo, definido como incoerente a sua dita “natureza”, ou seja, uma
identidade ndo fixa, ¢ validada como incerteza, e passa a ser analisada como algo a ser
temido, como uma ameaga que nos torna incoerentes. Trazemos estas afirmativas na tentativa
de justificar a compreensao do territério de género como fluido e inconstante, reconhecendo
que em muitos dos espacos religiosos, governamentais, ou mesmo escolares, os discursos de
inscrigdes sobre 0s corpos estdo limitados a dois Unicos modos de ser, homem ou mulher.

Essas inscricdes sdo impostas nos corpos como definidoras dos nossos
comportamentos e desejos e, com isso, desvalorizam as varias possibilidades e significados de
ser um corpo. Usualmente, espera-se que no corpo haja evidéncias, aparéncias, referéncias
para o definir em uma rigida identidade e, por sua vez, a atribui¢do das diferengas, de modo
desigual e sob hierarquias. Nesse viés, Louro (2018) defende que “[...] os corpos ndo sdo,
pois, tdo evidentes como usualmente pensamos. Nem a identidade € uma decorréncia direta
das “evidéncias” dos corpos” (Louro, 2018, p.17).

Assim, historicamente as classificagdes dos corpos construiram sua separacao,
discriminacdo, violéncia e generificagdes, colocando os que estdo fora da dita
“normatividade” sempre a margem e sob vigilancia. Em meio a esses processos de
subjetivacdo, frequentemente, homem ou mulher hétero, branca, classe média e alta, cujas
vestimentas sdo ditas “adequadas” ao que foi construido como papel de género definidor, ndo
apenas tendencia uma identidade fixa a um determinado corpo, mas nomeia a si € ao outro
como lugar de referéncia e de poder, atribuindo exclusdes e discriminacdes sobre o outro.

No entanto, em meio as producdes do poder, também se fortalecem as
representatividades como resposta aos acontecimentos nas relagdes sociais. Segundo Tomaz
Tadeu da Silva (1999), a representacdo ¢ um campo atravessado pelo poder, logo, por disputas

politicas, sociais e culturais, e utiliza das identidades, as referéncias como parametro de
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contestagdes e lutas contra hegemonia, sendo assim, valoriza a sociedade atravessada pela
diferenga, logo, vé cada um como diferente.

Nesse sentido, aqui reconhecemos pensar a diferengca sem um lugar social que
ocupamos como referéncia, sem um género ou papéis de gé€nero primeiros, definidores,
porque os infinitos corpos plurais, as diversidades, as diferengas sdo sem parametros.
Especificamente o género, que forma o social, ndo pelo sinénimo de sexo bioldgico, nem seu
uso normativo dicotdmico, mas na sua relacdo de “desconstru¢dao de normas de género e as
invenc¢des de outros modos de existéncia” (Cardoso et al., 2019, p. 01).

Nessa direcdo e em conformidade com Butler (2021), nos posicionamos contra a
definicdo e ordem bindria, pois esta limita a dois modos de ser e de nomear-se homem ou
mulher, além de inviabilizar outras tantas formas de vida e de cria¢ao das diversas relacdes de
género presentes no mundo. Desse modo, deveriamos buscar “criar um mundo que seja mais
vivivel para as muitas relacdes de género existentes, para as muitas linguas do género”
(Butler, 2021, p.381).

Partimos da afirmativa de Cardoso et al (2019) para pensarmos no proprio processo
conceitual de género, pelo qual perpassam inimeras significacdes, dentre elas a rigidez ou
fluidez, inclusdes e até exclusdes, que a propria busca por igualdade de género tendencia.
Sendo assim, segundo Louro (1997), diante da producdo sobre género e sexualidade, até
mesmo no exercicio de rompimento com pensamento dicotdmico feminino em oposicao ao
masculino, estd em jogo uma dificil tarefa: a de ndo produzir desigualdades a partir de suas
“diferengas”, quando vistas como fixas e, ao negar as articulagdes com os demais marcadores
sociais, tais como os de raga, classe ¢ etnia.

Reconhecendo que género sempre perpassou por um campo conflituoso, o destacamos
como uma ferramenta analitica til, instavel e politica, que pulsa® a vida constantemente nas
mais diversas relagdes, e tem sido constituida por diferentes modos de empregabilidade, desde
sua criacdo as suas inumeras variagdes de sentido. Scott (1995), apresenta “género” a partir de

uma analise na qual se formula nas diferentes formas de seu uso, como uma espécie de

6 Ao usar o termo “pulsar a vida”, queremos trazer entonagdo sobre o quanto género refere-se a uma

categoria que valida e direciona as relagdes sociais. Assim, queremos registrar a poténcia de género como
categoria util para compreensao da organizagdo da vida, de politicas publicas, das organizagdes institucionais e
até das exclusdes. Além disso, inspirados em Oliveira (2012), ele vai afirmar que precisamos “perceber as varias
“vidas” dos conceitos que utilizamos” (Oliveira, 2012, p.37-38). Logo, a fluidez de género enquanto conceitos,
nos leva a compreensdo de que suas discussdes oportunizam que vidas possam pulsar, ou seja, varios modos de
vida, possam viver em sua diferenca. Pulsar de pulso, pulsante, pulverizar a vida de sangue e existéncia.
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disputas acerca dos usos do termo. Para esta autora, a diversidade de enunciagdes e interesses
reconstroi “género” e seus efeitos politicos, tornando-se divergentes e imprecisos.

Sobre esta consideragdo, Scott (1995, p.72) afirma que “aqueles que se propdem a
codificar os sentidos das palavras lutam por uma causa perdida, porque as palavras, como as
ideias e as coisas que elas significam, t€m uma histéria” (Scott, 1995, p.72). Desse modo, e
com a tentativa de construcdo de sentidos, a tarefa aqui € ndo aprisionar, nem fixar ideias
Unicas a essa palavra, mas de reconhecer seus usos e utilidades no tempo historico e territorios
em que estao sendo construidos.

Recentemente, Butler (2021) defendeu que “sem a traducdo e a inveng¢do historica do
termo ‘gender’ ndo ha como compreender a categoria dindmica e mutdvel do género ou as
resisténcias que ela hoje enfrenta” (Butler, 2021, p. 364). Ela também apresentau as varias
vertentes pelas quais “gender” foi usado nos Estados Unidos, pelos sexélogos, em torno da
década de 1940, para regular corpos que ndo se encaixavam na norma entre masculino ou
feminino, quando, de forma violenta e cruel, o corpo era alvo de intervengdes e
procedimentos cirargicos. Por isso, a autora propde a ampliar o conjunto de significados sobre
“gender”, resistindo a sua mera tradugao linguistica, ao afirmar que os significados € maneiras
de referir a género estdo sujeitos a certas contingéncias historicas.

Exemplificando isso, destacamos a frase célebre de Simone de Beauvoir, ao teorizar
que “ndo nascemos mulher, mas nos tornamos mulher”, a partir da qual ela tendenciou a
construgdo e a compreensao basilar de que género também ¢ o significado cultural e social
pela qual nossa realidade biologica assume em seu determinado tempo e lugar. Com os
avancos do tempo, os estudos apontaram que até mesmo o “sexo bioldgico”, assim como
género, tem uma historia que se faz, desfaz, e refaz no contexto sociocultural. Nessa direcao e
diante das construcdes teodricas defendidas por Butler (2021), concordamos com ela, ao

afirmar que:

o problema, na verdade, nunca foi a biologia enquanto tal, mas apenas um
modo de descrever a diferenga sexual biologica governada pela teleologia
natural. A separagdo clara entre as duas dimensdes foi importante para
afirmar que nenhuma teleologia governa o desenvolvimento social de uma
mulher a partir da condigdo bioldgica de ser fémea (Butler, 2021, p.367).

Com isso, defendemos que ¢ preciso considerar, também, as condigdes de
possibilidades para o surgimento de género, suas continuidades e descontinuidades dos

sentidos 0s quais sdo e foram atribuidos. Desse modo, Scott (2012) afirma que “parece nao
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haver um unico lugar no qual o género possa confortavelmente ou finalmente repousar”
(Scott, 2012, p.332), pois, estd sempre em movimento, € instavel, incoerente, € estd sempre
em campo de batalhas e lutas.

Tanto Louro (1997) quanto Scott (2012) apresentam como “género” surge a partir da
recusa dos papéis das mulheres destinadas por sua anatomia bioldgica. Ao contrério disso,
essas determinacgOes foram socialmente construidas e as exclusdoes ¢ discriminagdes sao
respostas da relagdo entre homens e mulheres em termos de desigualdade e poder. Ambas vao
apresentar que a historia do conceito esta ligada as histdrias de lutas do movimento feminista
contemporaneo, o qual lutava contra a opressao das mulheres.

Género vai sofrendo transformacgdes, sobretudo, como categoria de andlise das
organizacdes sociais. Assim, passa do wuso exclusivo para distingdo dos sexos a
fundamentag¢@o na proposta de rejeitar os determinismos bioldgicos, na tentativa de extirpar as
desigualdades entre homens e mulheres, impregnadas nos usos dos termos como sexo ou
diferenga sexual, repercutindo na hierarquizagdo e justificativa dos tratamentos desiguais

concebidas aos sexos. Diante das construgdes historicas, fica compreensivel que:

género aplicava-se a todos, que era um sistema de organizagdo social, que
ndo havia ninguém fora disso. Género era sobre mulheres e homens, sobre
como os tragos atribuidos para cada sexo justificavam os diferentes
tratamentos que cada um recebia, como eles naturalizavam o que era fato
social, econdmico e desigualdades politicas, como eles condensavam
variedades da feminilidade e masculinidade em um sistema binario,
hierarquicamente arranjado (Scott, 2012, p. 327).

Embora as primeiras nog¢des de género tenham seu inicio apresentado a partir das lutas
feministas anglo-saxas, percorrendo a segunda e terceira onda feminista com a militdncia
brasileira, a qual sempre questionou os lugares tradicionalmente impostos sobre os papéis das
mulheres, ndo queremos confundir e definir estes momentos como ponto de origem, nem de
verdades. Sobre estes prismas, traremos apontamentos do surgimento e processos historicos
desse conceito, se assim podemos chama-lo, entretanto, fazendo uso das palavras de Oliveira
(2012) ¢ valido explorar “a hipdtese de que a historia dos conceitos pode ser pensada de
outros modos” (Oliveira, 2012, p.34).

Foucult (1998), em seu exercicio genealdgico, nos ensina a importancia de recusar a
busca por um momento definidor, revelador e verdadeiro pelo qual as coisas tomam partida e

definem suas origens. Nessa direcdo, e sob inspiragdes foucaultianas, Butler (2018)

argumenta que:
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a critica genealdgica recusa-se a buscar as origens do género, a verdade
intima do desejo feminino, uma identidade sexual genuina ou auténtica que a
repressdo impede de ver; em vez disso, ela investiga as apostas politicas,
designando como origem e causa categorias de identidade que, na verdade,
sdo efeitos de instituicdes, praticas e discursos cujos pontos de origem sdo
multiplos e difusos. A tarefa dessa investigacdo ¢é centrar-se — e
descentrar-se — nessas institui¢des definidoras: o falocentrismo ¢ a
heterossexualidade compulsoéria (Butler, 2018, p.07).

Referentes aos conflitos entre as proprias construgdes feministas, Scott (2012) também
menciona que, se por um lado argumentam o carater social determinante dos papéis
construidos sobre mulheres e homens, por outro, instituiram defini¢des estritamente
biologicas. Esse fato ¢ evidenciado pela tentativa de reformulacao de “uma identidade comum
para as mulheres” (Scott, 2012, p.45), as quais tomaram como base, até as fundamentacdes
bioldgicas, ou seja, s6 eram criticadas quando ndo as convém. Assim, reconheciam os
recursos essencialistas, ligados também a defesa da reproducao para justificagdo, fixagdo e até
de proibigdo, instituindo “ser mulher”, como apenas as que ‘“nasceram e viveram como
mulheres” (Scott, 2012, p.45).

A partir disso, compreendemos como as defini¢des de masculinidades e feminilidades
se constroem e se modificam, diante do préprio contexto social, momentos histdricos,
contingéncias, €, assim, nos reafirma o conceito fluido de género, suas tentativas de defini¢des
e ou generalizagdes a respeito da “Mulher” ou do “Homem” (Louro, 1997). Sendo assim, as
conceituagdes sobre género sdo modificadas por diferentes capturas, espagos e institui¢des, ao
tentar normatizar, conter corpos, papéis e até seus desejos.

Nessa mesma direcdo, Louro (1997) destaca que o debate sobre género tem de ser
sempre recolocado no campo social, pois, apesar das tentativas de justificar a desigualdades
com base nas diferencas bioldgicas, ¢ nos arranjos sociais, na histdria, nas condi¢des de
acesso aos recursos da sociedade, nas formas de representacdo que se reproduzem as
desigualdades entre os sujeitos e, além disso, novas possibilidades e expectativas de papéis e
relacdes mais justas. Assim, as concep¢des de género modificam-se por divergir, ndo apenas
pelo contexto social ou tempo histéricos, mas por considerar os mais diversos grupos
constituintes, seja, em suas categorias étnicas, religiosa, raciais ou de classe.

Reconhecemos, portanto, que género percorre conceituacdes multiplas, e foi se
apropriando das fundamentagdes dos movimentos feministas. Diante disso, Oliveira (2012)

direciona seu olhar ao conceito de género sobre outro corpus de andlise e, segundo esse autor,
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ele comeca muito antes da apropriagdo feminista. Oliveira (2012) ainda afirma que género
ndo deveria ser representado de modo linear, cuja constru¢do tenha inicio em uma raiz,
tronco, ramos e folha, ou seja, ndo deve ser visto de modo arborescente, mas enquanto um

rizoma.

Qualquer ponto de um rizoma pode ser conectado com qualquer outro, e tem
de sé-lo. E muito diferente da arvore ou da raiz que fixam um ponto de
ordem [...]. num rizoma [...] cada linha ndo aponta necessariamente para um
traco linguistico: elos semioticos de qualquer natureza sdo conectados com
os modos de codificagdo muito diversos, elos bioldgicos, politicos,
economicos, etc (Deleuze; Guattari, 2007, p. 25-26).

Oliveira (2012) e Louro (1997) também vao defender que, para essa compreensao do
conceito de género, ¢ preciso um exercicio rizomatico e duplo, genealdgico e cartografico,
pois, estes possibilitam acompanhar a multiplicidade e reconhecer o transito e sua
metamorfose. Portanto, sdo essas modificagcdes apresentadas ao longo dos estudos de género,

29 ¢

que torna possivel “perceber as varias” “vidas” dos conceitos que utilizamos” (Oliveira, 2012,
p.37-38).

De acordo com Haraway (2004), género ¢ alocado em problematicas pelos paradigmas
de identidades de género, segundo campo de distingdo entre biologia/sexo e cultura/género.
Entretanto, para ela, a tarefa contemporanea deveria ser romper com a representacao
materializada das logicas binarias, de naturezas/culturas regulatdrias, direcionando para
defesa de sujeitos autoconstrutores, da cultura e sociais na historia.

Nessa direcdo, também reconhecemos as varias “vidas” as quais os conceitos que
utilizamos possam validar ou invalidar. A exemplo disso, Oliveira (2012) destaca a teoria
referente aos diversos papéis de género que, sob uma perspectiva sociologica, aplicou-se
como pressuposto para diagnosticos médicos, logo, uma reterritorializagdo util para a
percepcao das mudangas no uso dos conceitos e suas implicagdes nas relagdes de poder e de
regulagdo. Nessa mesma direcdo, Scott (1995) afirma que, para compreender a origem de
género € preciso atentar aos processos e conexdes complexas, e nao seu modo isolado.

Exemplificando esses processos e conexdes complexas, diante da intersec¢do entre

género, raca e classe, citamos a autora Bell hooks ’(2014) para trazer importantes afirmagdes,

! Bell hooks, escrito em minusculas, ¢ o pseudénimo escolhido por Gloria Jean Watkins em homenagem

a sua avo. O nome escolhido, grafado em minuscula, ¢ um posicionamento politico da recusa egoica intelectual.
hooks queria que prestassemos atencdo em suas obras, em suas palavras e ndo em sua pessoa. Ver:
https://direitorio.fgv.br/noticia/o-vazio-deixado-pelas-referencias-que-se-vao-ou-perdemos-bellhooks#:~:text=bel
1%20hooks%2C%20assim%20mesmo0%2C%20em,e%20n%C3%A30%20em%20sua%20pessoa.
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dentncias e reflexdes sobre o “sufragio feminista”, como movimento organizado por
mulheres de classe média e alta, brancas, escolarizadas, heterossexuais, as quais mantiveram
seus interesses simultaneamente racista e classicista. Isso implica reconhecer que a propria
categoria género foi mantida sobre estes interesses, ndo condizentes com a busca por
igualdade entre “todas mulheres” e homens, mas a partir de uma cobertura feita pela
“libertagdo dos padrdes dos papéis sexistas, de dominagdo e de opressdao” (hooks, 2014,
p.139), entretanto, falhou por ndo contribuir com alteragao do estatuto social das mulheres
negras.

Nessa dire¢do, Haraway (2004) vai apresentar como “Género” foi desenvolvido, pela
linguagem no discurso euro-americano, cujas raizes racistas e coloniais circunscrevem o
proprio discurso, o qual sempre retomou a posicao da “diferenca sexual”. Assim, explorou-se
a categoria de género para atribuicdo dos significados, papéis e os modos de ser “mulher”,
além de contestar a naturalizacdo das diferencas sexuais em multiplas arenas de lutas.

Ambas as categorias de feministas, brancas e mulheres negras, foram sujeitas a
vitimizagdo sexista, em destaque, “como vitimas de racismo, as mulheres negras foram
sujeitas a opressoes que nenhuma mulher branca foi forcada a suportar” (hooks, 2014, p. 89).
As mulheres brancas minimizaram suas posi¢des hierarquicas pela opressdo sexista, ao
mesmo tempo em que assumiram o papel de negagdo ao sistema de poder que oprime todas as
mulheres, colocando-se como opressoras em relagdo as mulheres negras.

Haraway (2004), também vai afirmar a luta por parte das teorias feministas no esforgo
de transcender e distinguir sexo/género, posicionando-se contra o “determinismo biologico” e
favoravel ao “construcionismo social”, apresentando “corpo e natureza” como categoria para
posi¢do de resisténcia frente as opressoes historicas. No entanto, para a autora citada, esse
recurso utilizado pelas feministas se voltou contra elas mesmas, por se posicionarem em
relagdo a natureza como algo a ser preservado, inato, como o centro saudavel da realidade e,
assim, atribuiam a relativizagdo do sexo as suas raizes culturais e historicas, fixando
identidades de género, moldando-as e padronizando-as.

Nessa dire¢do, corroboramos a premissa de que, apesar das forgas construidas para e
pelas mulheres diante das lutas feministas eurocentradas, elas também conectaram seus
discursos a uma coeréncia da identidade de género, que ¢ regida pela heterossexualidade,
relacionando homens e mulheres de maneira antagonica, alimentando uma narrativa de

univocidade, a qual afirma um centro organizador para género. Essa prerrogativa corrobora os
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pensamentos de Butler (2019), ao defender que, usualmente género ¢ pensado e reduzido a
sexualidade, e, deste modo, apesar de sua produgdo linguistica e fluidez cultural, ¢
enquadrado em uma norma, dentro de uma heteronormatividade hegemonica, que
historicamente minimiza vidas.

A partir das pesquisas de Dornelles (2013,), citamos um exemplo de como a
Educacao Fisica escolar se destaca e funciona na produgdo (hetero) normativa dos corpos
na escola. Nas suas discussoes, ela afirma que essa area tem se “constituido como um
legitimo e potente componente curricular que investe estrategicamente na produ¢do da
naturalidade do desejo heterossexual” (Dornelles, 2013, p.112). Ela argumenta que isso foi
observado a partir da pedagogia pautada em discursos preventivo-bioldgicos e seu carater
regulatério, ja que os temas da sexualidade na escola se embasam na manutencao de taxas
de infec¢do por doencas sexualmente transmissiveis, pelos discursos do sexo como
reproducdo, do sexo como base conceitual explicativa para sexualidade, e na abordagem
médica, que vincula e limita a area a seus principios da saude.

Enquanto autora basilar nos estudos de género, Butler (2018) tece suas investigagoes,
ndo sobre a tentativa de teorizacdo do termo género, mas o referencia enquanto um campo
para perturbacdes e problematizagdes necessarias. Assim, Butler (2018), sob inspiragdes
foucaultianas, defende uma dimensdo genealdgica critica do seu uso, desterritorializa e
reterritorializa o conceito de género em campos discursivos especificos. Para ela, género se
constréi a partir de atos performativos discursivamente e culturalmente compelidos. Esses
“atos” performativos podem ser entendidos enquanto praticas repetitivas de nomear, de gestos,
desejos, de falas, estilos, papéis, ou seja, um conjunto de discursividades que vao moldando e
estabelecendo género enquanto efeito de sua propria normativa.

Nessa direcao, Butler (2018) tece uma critica a construcao performativa de um sexo de
origem e verdadeiro, afirmando, assim, que a propria categoria “sexo”, impde o “sexo” e a
configurac¢do social dos corpos. Todas essas construgdes sobre a dita “verdade” do sexo e sua
conformidade com géneros sdo produzidas por praticas reguladoras, ao buscar a todo custo,
identificar, enquadrar sexo, género, desejos e sexualidades com a coeréncia da propria norma
de género para manuteng¢do e producdo da heterossexualizagdo (Butler, 2018, p.168-38).

Por isso, género se torna um efeito do proprio resultado dele mesmo, sempre se

compondo e em constante transformagdo, sendo algo que ndo esta feito e pronto. Nessa
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direcdo, corroboramos as defini¢cdes de Soares et al. (2018), que, inspirados nessas

discussoes, refletem acerca das inscri¢des corporais de género em experiéncia de atletas.

Os géneros sdo as inscricdes corporais de infindaveis discursos que,
através de suas tramas de saberes e poderes, visam conformar os corpos a
partir de um sistema cultural amplo denominado sexo-género-desejo,
mediante atos performativos. Estes sdo reiterados, repetitivos, citacionais
e, em ultima instancia, inscrevem nos corpos formas inteligiveis e
“adequadas” de ser homem e ser mulher em uma determinada cultura.
(Soares et al.; 2018, p. 110)

A exemplo disso, estes autores apresentam que, somente no ano de 2000, houve a
integracdo de mulheres em modalidades de levantamento de peso na Australia, nos Jogos
Olimpicos de Sydney, sendo que essa ¢ uma das praticas esportivas mais longevas no quadro
olimpico e esta presente desde a primeira edigdo de 1896, em Atenas. Com isso, ja reiteramos
que os processos de interdi¢do vivenciados pelas mulheres sdo praticas sutis de tramas
normativas da instituicdo esportiva, e sdo baseados na normalizacdo de corpos, de um ideal
regulatorio que julga e define o que se espera de sujeitos, “dos formatos dos corpos, das
condutas, dos desejos e sentimentos e, inclusive, das praticas corporais esportivas a serem
praticadas” (Soares et al.; 2018, p.108).

Nessa direcdo, ao mesmo tempo que os corpos masculinos ditos fortes e robustos
constroem normas de género diante de determinadas praticas corporais, a feminilidade vai
sendo definida, construida e normalizada. No entanto, os modos como mulheres vao
construindo discursos de resisténcia, em suas agdes e experiéncias, € uma nova sociabilidade
vai sendo construida a partir dos tantos processos historicos de resisténcia de mulheres na
modalidade do levantamento de pesos e em outras tantas.

E valido ressaltar que, enquanto alguns sentem-se adequados a estrutura binaria, e,
portanto, vivem em conformidade aos termos homem ou mulher, reconhecendo a si mesmo
por estas nomeagdes, outros modos existem e “ndo podem viver muito bem, ndo podem viver
uma vida vivivel, incluindo as pessoas trans [...]” (Butler, 2021, p. 381). Portanto, preferem
vocabularios que se enquadrem as suas vidas, recusam normativas e reivindicam modos para

distanciar-se dessas categorias de género, nomeando-se como nao-binarios. Nessa direcao,

corroboramos a autora a medida que ela defende:

todas essas sdo posicdes legitimas porque cada uma delas nos conta sobre
um grupo de pessoas que estd buscando viver vidas viviveis no interior da
lingua que encontraram, criaram ou recusaram. De fato, ninguém pode ser
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‘contra’ qualquer uma dessas posi¢des, uma vez que cada uma delas se abre
para uma trajetoria diferente da esperanga de uma vida vivivel. [...] devemos
ser cuidadosos para nao impor uma nova norma de género que generalize as
condigdes viviveis, ou que decida, sem consulta, como outra pessoa deveria
ser chamada (alguns dos debates sobre qual percepcao define ‘cis-género’
trazem isso a tona (Butler, 2021, p. 381).

Dornelles (2013) argumenta que “pode-se problematizar que hd muitas vidas que
ocupam o lugar da descontinuidade, da incoeréncia e da ndo humanidade” (Dornelles, 2013,
p.122). Desse modo, o outro, como estrangeiro aos géneros binarios, tenciona os corpos que
estdo na dita norma, logo, posiciona-os enquanto géneros inteligiveis, que deslocam a logica
naturalizada dos corpos.

Com essas defesas, reconhecemos como “a categoria género estava vinculada ao
imaginario normativo restritivo de uma vida vivivel” (Butler, 2021, p.376) e, ainda esta
restrita a0 uso de quem a demoniza como inten¢ado ideologica de quebra da familia, ou como
um objeto de apropriacdo critica da bancada religiosa, conservadora, que fortalece a
heteronormatividade e inviabiliza outros corpos a estarem vivos em nossas sociedades. A
tarefa proposta por ela ¢ a de ndo generalizar, nem generificar, mas sintonizar como 0s varios

vocabularios multilingues tornam vidas possiveis.

Inspirada a partir dessas leituras de Butler, Paraiso (2021) vai defender que:

nos constituimos como mulheres e homens, portanto, de modo relacional,
provisorio e por meio de uma paraferndlia de investimentos sobre nossos
corpos, sobre nossas subjetividades, sobre nossas vidas. Trata-se de uma
producdo que se da por meio de normas instituidas, divulgadas, citadas e
repetidas de diferentes modos em diferentes espacgos, inclusive no curriculo
escolar. Uma produgdo que institui diferencia¢des, mas também hierarquias e
desigualdades. Uma produgdo que dificulta a vida de muitas pessoas e opera
para tornar algumas vidas inviviveis (Paraiso, 2021, p. 24).

Com esta panoramica, apontamos sobre os diferentes modos de constitui¢do do
territério e desterritorializagdo, ao nos referir a multiplicidade dos usos de género, seus
horizontes conceituais e, deste modo, compreendemos como cenas da vida cotidiana sdo
construidas e se (re) constroem na norma ou na recusa de defini¢des rigidas sobre género.
Nesse sentido, reconhecemos o terreno escolar, nos seus mais distintos espacgos educativos e
tudo que o compde, como o territorio do curriculo, sendo um campo onde o carater rizomatico
de género se tenciona e recria.

Para Goellner et al. (2007), a partir das praticas corporais e esportivas, sao

produzidos modos de educagdo do corpo, que fabricam marcas de género e de sexualidade
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nos corpos, logo, “inscrevem nos corpos marcas associadas ao feminino e ao masculino e,
inclusive, a identidade sexual” (Goellner et al., 2007 p. 26). Desse modo, corroborando
Dornelles (2013), a Educagao Fisica escolar ¢ uma disciplina que produz e ¢ produzida por
um conjunto de discursos normativos de género, e ¢ definidora do corpo individual e social
produtivo na escola.

Com isso, queremos afirmar que, apesar das relagdes interseccionais, as quais
constituem e influenciam nossas relagdes sociais — conforme as categorias de raga, classe,
nacionalidade, etnia, faixa etaria, dentre outras, corroboramos que “género ¢ um elemento
estruturante das relagdes sociais. Por isso, discutir relagdes de género ¢ discutir relagdes de
poder e hierarquias na sociedade, o mesmo valendo para os debates envolvendo as diferentes
orientagdes sexuais’ (Seffner, 2020, p.6).

Deste modo, apesar do sistema conservador e da racionalidade neoliberal assolando os
curriculos, das tentativas de negagdo e apagamentos de corpos outros, compreendemos que,
nas vidas das cenas escolares, os temas de género estdo sempre presentes € pulsam novas
vidas. Escola ¢ terreno de multiplicidade, de viver a diferenca, onde as politicas, estéticas,
pedagogias de género e sexualidade efetivam-se, diretamente ou indiretamente. Portanto, ¢
sobre essa relacdo de for¢a e poténcia entre “Género Escola/Curriculos” que queremos

direcionar nossa analitica no préximo subtdpico.

2.2 Género e curriculos escolares

Curriculo é territorio politico, ético e estético incontroldavel que, se é
usado para regular e ordenar, pode também ser territorio de escapes
de todos os tipos, no qual se definem e constroem percursos
inusitados, caminhos mais leves, trajetos gravidos de esperanca a
serem percorridos. Género ¢é teoria explicativa dos processos
historicos e culturais de construc¢do do masculino e do feminino que,
se pode dividir, normalizar e hierarquizar, também pode abrir
brechas, acolher as diferencas e multiplicar possibilidades de *vidas
viviveis’ (Paraiso; Caldeira, 2018, p.13).

Partimos da defesa de que a discussdo de género nos curriculos escolares deve
potencializar, validar, plantar e/ou alicercar todas formas possiveis de ser no mundo, ¢ nao
manter a ordem bindria, cisheteronormativa, naturalizando omissoes, retrocessos, que também

fazem uso de discursos da valorizagcdo da diferenca disfarcada de exclusdo. Apesar de muitas
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conquistas, da inclusdo das discussdes de género e sexualidade no curriculo bésico da
formac¢do de professores, cerca de 58,27% das faculdades brasileiras (ONU)® perpassam por
ondas de retrocessos com aumento da propagacao do slogan “ideologia de género” e, com
isso, ainda temos espacgos indefinidos nos curriculos.

Entretanto, ¢ no campo educacional, no curriculo, que a analitica de género toma forga
e poténcia, seja pela proibi¢do ou pela visibilidade, com uma abordagem que nega ou valida,
por exemplo, um livro didatico que expde, ou mesmo esconde; eles dizem, e dizem muito
sobre género e sexualidade. Para Seffner (2020) “[...] de forma implicita — por meio de
brincadeiras, de conversas, de discussdes e de organizagdo do espaco escolar. A circulacao
desses temas provoca situagdes de ressentimento, de 6dio, de nojo, de panico moral, de elogio
da diversidade, e organiza coletivos, faz e desfaz amizades, explica, inclusive, aprendizagens
escolares” (Seffner, 2020, p.11).

Com isso, a negociacdo de aprendizagens escolares, de suas diversas temadticas
implicitas ou explicitas, implica apenas reconhecer como género estd para além de uma
categoria analitica util, organizadora das relagdes nos mais diversos espagos, especialmente
no curriculo e seio escolar. Sua importancia ndo se refere apenas a um modo de organizacao
social, mas lida com a explicagdo das varias formas de “constitui¢do dos sujeitos € nos nossos
modos de viver” (Paraiso; Caldeira, 2018, p.14). Assim, género é categoria pulsante de vida,
mesmo porque: “[...] pesquisar género e sexualidades ¢ lidar com vidas” (Paraiso; Caldeira,
2018, p.14).

Nessa dire¢do, Junqueira (2015) traz importantes reflexdes sobre as existéncias plurais
e dindmicas que constituem e compdem as multiplas formas de masculinidades e
feminilidades, entretanto, no territério escolar ¢ facilmente notavel a generificagdo, e as
normas de género demarcadamente bindrias. A organizagdao do espago escolar, seja por meio
das cores, do saber, objetos, atitudes e dentre outros, todos sdo transformados e genereficados
enquanto elementos de distingdes, hierarquizagdes, categorizagdes, assumidas como naturais e
heteronormativas, quando deveriam ser elementos atribuidos indistintamente (Junqueira,

2015, p. 112). Nesse sentido, Guarany e Cardoso (2022) apresentam que

8 Esse estudo foi apresentado no seminario na capital paulista, realizado pela Organizacdo das Nagdes

Unidas (ONU), para Educagdo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco). Disponivel em:
https://educacao.uol.com.br/noticias/2015/11/26/58-das-faculdades-incluem-sexualidade-e-genero-na-formacao-
de-professores.htm?cmpid=copiaecola. Acesso em: 09 dez. 2022.
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[...] o clamor pela retirada dos termos género e orientacdo sexual das
diretrizes curriculares, dos materiais didaticos, da base curricular para o
ensino basico e, portanto, da propria formagao de professores/as, reforca que
os curriculos ja sdo produzidos por discursos generificados ¢
heteronormativos, como vém destacando os estudos de género (Guarany;
Cardoso, 2022, p.2).

Junqueira (2015) também defende como a escola poderia contribuir para qualidade da
educagdo, caso problematizassem essas praticas e discurso que tendenciam a segregagdo, a
polarizagdo dicotomica, agressdes e desqualificacdo dos estudantes que fogem a norma. Para
ele, os estudantes transgéneros ou homossexuais “sao frequentemente degradados a condigao
de ‘menos humanos’, impelidos a se moldarem, para talvez, serem vistos e/ou tratados como
‘iguais’, e assim, ndo serem merecedores da furia homofobica cotidiana” (Junqueira, 2015, p.
112).

Butler (2018) também aborda essa reflexdo ao apontar como as marcas de “género
parecem ‘qualificar’ os corpos como corpos humanos; o bebé se humaniza no momento em
que a pergunta ‘menino ou menina?’ ¢ respondida” (Butler, 2018, p.162). Dessa forma, a
constituicdo dos corpos, imagens, comportamentos localizados fora desse encaixe binario
“ficam de fora do humano, constituem a rigor o dominio do desumanizado e do abjeto, em
contraposi¢do ao qual o proprio humano se estabelece” (Butler, 2018, p.162). Entretanto, ¢
possivel olharmos que a via da desumanizagdo, muitas das vezes marcada pela furia
homofobica, como cita Junqueira (2015), ¢ também a da visibilidade de quem transgride a
ordem binaria, e desestabiliza o suposto equilibrio social. Assim, refletimos que esse corpo
nao binario e/ou intersexual desestabiliza a dita “normalidade”, logo, rompe com a discussao
essencialista dos nossos desejos, corpos, género e sexualidade.

Sob estas afirmativas, enquanto Junqueira (2015) aborda essa analitica social
curricular, cujo ambiente ¢ hostil, nas tentativas violentas da acolhida fragilizada do
estudante, ou docentes que fogem a norma, Ranniery (2018) defende a necessidade de, cada
vez mais, recusar as teorias da estagna¢do normativa. Ou seja, ele propde que género e
sexualidade sejam vistos como “perspectiva a ser dobrada, e menos como ‘coisa’ a ser
investigada” (Ranniery, 2018, p.201) e, portanto, olhar para o curriculo em conexdo a
encontros inesperados e experimentagdes possiveis. Com isso, reconhecemos que a proposta
de Ranniery (2018) caminha em uma direcdo que nega o triunfo da normatividade, quando

afirma;
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[...] ndo me parece que o triunfo da normatividade seja o fim e o comego da
histéria de um curriculo ou a unica historia que se desenrola nele, muito
menos que tais modos de vida possam ser capturados por nogdes opositoras
ou combativas as normas de género, tais como resisténcia ou subversdo
(Ranniery, 2018, p. 202).

A investigacdo que ele propde sobre a poténcia do que pode um curriculo, reflete para
além de sua normativa, pois curriculo ¢ campo aberto, capaz de transmutar os modos
precarios de existéncias. Nessa direcao, Ranniery (2018) faz referéncia a Latour (2003), para
justificar o uso do termo modo de existéncia, definindo-o enquanto “um modo de
transformagao e producdo da vida a partir da inscricao da alteridade constitutiva do mundo, ao
lhe conferir uma capacidade de subsisténcia (e ndo de substancia)” (Ranniery, 2018, p.202).

Acreditamos na relacao indissocidvel entre género e sexualidade no curriculo escolar,
tomando como base a premissa e evidéncias de que essas temdticas e categorias estdo na
escola, fazem parte dos sujeitos, logo, “ndo ¢ algo que possa ser desligado ou algo do qual
alguém possa se despir” (Louro, 1997, p. 81). Seja qual for a etapa de ensino, o tempo
histérico e espaco social, ensinar e viver o chdo da escola, atravessa inumeros modos de
existéncias, argumentos, e discussoes gritantes sobre a “politizagdo dos saberes e a regulacao
(hetero) normativa dos corpos evoca andlises sobre o papel do Estado (e de suas instituigdes)
na produg¢do dos sujeitos de género” (Dornelles, 2013. p.98).

A analitica de Ranniery (2018) também ¢ instigante 2 medida que direciona o olhar
para o “outro” do curriculo, nem como fora do curriculo, nem fora da norma, mas como parte
integrante enquanto poténcia constitutiva da vida do curriculo, muitas vezes desconhecida.
Porém, ¢ também por onde se constroem singularidades a partir do que ele nomeia enquanto
exercicios de modulagdo corporal, examinando, assim, relagdes de vida, morte, prazer,
desejos, politicas, ou seja, possibilidades mais excitantes (Ranniery, 2018).

Retomamos a sugestiva proposta inicial deste capitulo, no qual propomos refletir
como género esta para além de uma categoria analitica util, mas, enquanto uma pauta pulsante
de vida no contexto de todo enredo escolar. Compreendemos assim, que a analitica de
Ranniery (2018) também complementa esta afirmacdo, pois evidencia como a alteridade, a
diferenga e a constituicdo do outro ndo estdo do lado de fora dos curriculos (ainda que o
sistema deseje 1ss0), por isso, escreve recolocando “[...] a diferenga como constitutiva da vida

no curriculo” (Ranniery, 2018, p.202). Assim, compreendemos o curriculo enquanto vida, o
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qual ndo ¢ estatico, pois seu funcionamento produz a diferenga, logo, ¢ também produtor de
géneros e vidas possiveis.

Altmann (2015) defende em suas pesquisas que género ¢ um importante marcador
social das diferencas nas aulas de Educagdo Fisica, sendo esta uma érea privilegiada para
vivenciar praticas e desafios na formagao profissional, bem como da significagao das relagdes
de poder no territério do curriculo. Além disso, suas investigacdes compdem uma analise
critica historica na defesa da atua¢do feminista no mundo das praticas corporais, sobretudo
defende a responsabilidade pedagdgica da area.

Essa responsabilidade pedagodgica se refere a garantia do acesso a todos possiveis
esportes e conhecimentos da area, sem a separacdo de meninos ¢ meninas nas aulas;
reformulacdes pedagdgicas que incluam todos corpos possiveis; dinamicas de jogos; repensar
a diversidade de construgdes de femininos e masculinos, e assim problematizar concepgoes

estereotipadas. Nessa direcdo Altmann (2015) afirma:

a compreensdo das relagdes de gé€nero como um processo capilar que
envolve as configuragdes das masculinidades e das feminilidades, além das
mais variadas maneiras pelas quais constituimos nossos corpos, nossas
identidades e nossos desejos, remete a muitas areas do conhecimento, entre
elas a educag@o em geral e, mais especificamente, a educacao fisica escolar
(Altmann, 2015, p.176).

De fato, a Educacdo Fisica empreende a educagdo do corpo na dindmica da cultura
corporal, mas também a desejos e vidas a medida que o carater pratico desse componente
curricular, que lida com o corpo, gestos e expressoes, ndo se limita a perspectiva bioldgica,
mas se efetiva, sobretudo, em suas relacdes que sdo socialmente, historicamente e
culturalmente produzidas nas mais diversas relagdes, inclusive as de género e sexualidade. A
partir das nossas praticas discursivas, diante da organizag¢do do contetido, ¢ preciso diluir as
fronteiras entre diferencgas sexuais, generificagdes, para rompermos com fronteiras e conflitos
que excluem corpos.

Nessa perspectiva, e a partir de relatos sobre as investidas e processos coreograficos
nos eventos escolares e suas formas de produgdes de vida no curriculo, Ranniery (2018)
apresenta que, nesse cendrio, as representacoes de género e sexualidade vao sendo
conservadas e/ou produtoras de sobrevivéncias. Desse modo, ¢ construido um enredo de
enunciados e praticas de meninos ‘“gays” (aspas do autor) que dangam, contestam o

pensamento curricular, que escancaram modos de existéncias.
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Entretanto, se esses modos de existéncia t€m algo distintivo a oferecer, nao
pode ser inteiramente subsumido a critica da naturalizacio ou do
essencialismo de género de sexualidade que recobre parte significativa das
analises em curriculo. Bicha, foi bafo é, por sua vez, uma expressao usada
para dimensionarro impacto das performances, seguidas de gritos publicos de
arrasou, viado. E como se comportassem um corpo que se transforma em
forca ao afetar os outros (Ranniery, 2018, p. 204).

Segundo Reidel (2014), esses relatos ajudam a compreender como a expressao “foi
bafo”, sendo um relato de quem grita que estd vivo, nos apresenta como género atravessa o
cotidiano escolar e permite outras vidas nos curriculos. Desse modo, consideramos que
género tem também seu cardter normativo, limitante, regulador, e, portanto, precisamos
estranhar o territdrio escolar, isto €, “estranhd-lo com os olhos de género” (Paraiso, 2018,
p.40), abandonando sua normativa, com a estranheza de quem enxerga além dos binarismos,
reivindicando os padrdes de quem vé€ a beleza na estranheza e de quem abraga géneros e
curriculo-experimentacdes.

Outro exemplo a expressar o carater de género como categoria que compde ¢ até
restringe vidas, € a constituicdo e andlises dos livros didaticos de ciéncias, seus enunciados
limitantes aos discursos bioldgicos e disfargados de natureza. Para Foucault (1999), até
mesmo a historia dita natural dos acontecimentos nos revela sobre a propria historia da
natureza, ou seja, manipulado pela cultura, a natureza s6 ¢ nomeada como tal “porque antes
passou por narrativas, significagdes, acepcoes do humano” (Cardoso; Paraiso, 2012, p. 30).

Em suas pesquisas, Cardoso (2018) apresenta como estes discursos biologicos sdo
carregados de significagdes culturais, produzindo generificagdes por todas paginas dos livros
didaticos, estendendo-se para toda e qualquer relagdo ecoldgica, seja pelas plantas, animais e
humanos. Em seus escritos, apresenta inumeras situagcdes e enunciacdes pelas quais machos e
fémeas tém suas caracteristicas que permanecem no lugar de oposi¢ao, destinos e
exemplificagdes, respectivamente, de virilidade e fragilidades, e, portanto, “o discurso

bioldgico sobre os sexos segue o que culturalmente se estabeleceu para cada género”

(Cardoso, 2018, p.101). Nesse sentido, a mesma autora afirma:

as caracteristicas de superioridade apresentadas nos livros para os machos de
animais irracionais sdo ampliadas aos machos da espécie humana. Quando as
situacdes apresentadas aos/as leitores/as envolvem forga fisica, os exemplos
e as imagens trazem, exclusivamente, homens. Sdo diversos os momentos
em que isso se apresenta: atleta de levantamento de peso (PT9, p. 175) e em
argolas (DH9, p. 189); profissional realizando esforco fisico (PT9, p. 209, p.
215) e carregamento de carga (DH9, p. 197); histéria em quadrinhos de
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crianga levantando peso (PT9, p. 217); manipulando uma alavanca (PT9, p.
219; DH9, p. 198) [...] (Cardoso, 2018, p.102).

Vemos, portanto, que as producdes dos livros didaticos, permanecem produzindo e
alimentando a heteronormatividade, vidas duais, homens e mulheres como
complementaridades, segundo Cardoso (2018). Nessa mesma dire¢dao e diante das pesquisas
etnograficas das cenas escolares, estas que coadunam com uma agdo participante de Seffner
(2013), cujos estudos destacam como ‘“as agdes escolares parecem querer valorizar a
diversidade sem tocar no estatuto da heteronormatividade, o que compromete seu alcance”
(Seftner, 2013, p. 145). O lugar da diversidade e da inclusdo apresenta seus enderegamentos,
agem como técnicas de vigilancia, disciplinando e recomendando que os corpos se adequem e
privem-se das normas de género binarias.

Apesar do papel tradicional da escola, cuja tendéncia é proibir experimentacdes,
discussdes, conhecimentos em termos de género e sexualidade, temos sempre escapes, acoes
que comprovam as vidas e corpos possiveis, e estes resistem as normas de género, como
vimos a partir do trabalho de Ranniery (2018). Além disso, reconhecemos que a vigilancia
nem sempre recai diretamente sobre os corpos que fogem a norma, ou mesmo que se
esforcam para se manter, pois a vigilancia e tentativas de controle ocorrem diretamente sobre
as acoes escolares, produzem medos que assombram professores, dire¢ao, familiares, com a
negacdo da importancia dessa abordagem.

Os enfrentamentos da hetenormatividade recaem, principalmente, sob o embate moral
familiar e o tradicional de contetdo ditos “ndo escolares”, porque “a escola também esta
cercada de outros agentes da moral: padres e pastores, psicologos, politicos de todo tipo,
médicos, liderancas comunitarias, jornalistas e reporteres [...] (Seffner, 2013, p. 154). Todos
se comprometem com batalhas e disputas que julgam conteudos, temdticas para manutencao
de uma ordem favoravel aos seus interesses.

Estes interesses que motivam buscar sempre novos modos de governar o corpo e sua
sexualidade. Para Rubin (2017), tanto género quanto a sexualidade e a diversidade sexual
foram colocadas sob a disputa discursiva da moral, enquanto armas de uma guerra
politico-moral da dita “ideologia de género”. Assim, surge uma onda de discursos e
insinuacdes que tendem a desmerecer as producgdes teodricas relativas a igualdade de género e

do respeito a diversidade sexual, pela via também do panico moral. Este vai atuar como uma
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espécie muito precisa de governamento dos corpos, assunto que trataremos com profundidade,
mais adiante nesse trabalho.

Chamamos atengao, também, para o modo de visibilidade usado para adquirir o status
de escola que tenta valorizar a diversidade, pela via da “tolerdncia” da diferenca. Como
referenciado na introducdo deste trabalho, a partir de Gallo (2009), a diferenca existe, € ndo
estd para ser tolerada, nem reconhecida, mas para vivé-la, pois tolerar a diferenca seria
apaga-la. Sobre estas consideracdes, Seffner (2013) argumenta que a escola ¢ “terreno de
experimentacdo dos modos de ser homem e de ser mulher, e cada vez mais ¢ um terreno de
expressao da diversidade de orientacdo sexual”. Entretanto, o autor chama atencao para voltar
o olhar para as visibilidades conquistadas pela via da exposicao.

Em sua pesquisa, Seffner (2013) defende que as agdes contra a homofobia, a0 mesmo
tempo que promovam a visibilidade da identidade homossexual, reduzam uma certa obrigagao
de sua identificacdo do sujeito pela orientagdo sexual. Ou seja, elas identificam um sujeito
sempre capturado pelo discurso da sexualidade. Esse modo de captura pela via da permissao
a “deixar falar de si” esta sempre atribuindo o status de sujeito que se afasta da norma,
mantendo-o sempre no lugar do “outro”, da “diferenga”.

Essas diferencas mantidas pelas relagdes de poder criam e nutrem configuracdes
desiguais e hierdrquicas. Assim, tal exposicdo, ao mesmo tempo que potencializa essa
visibilidade homossexual, reitera o lugar do hétero e sua completude, intocével, que nao
precisa falar de si. Essa problematizacao provocada por Seffner (2013), também nos estimula
a repensar nos modos como o individuo homossexual, ou mesmo quem transgride o
binarismo, estd sempre forjado a se definir, identificar e se explicar para, assim, poder ser
validado.

Nessa mesma dire¢do Louro (2018) vai afirmar que os grupos sociais que se
encontram diante dessas identidades e posi¢des centrais ditas “normais”, ganham uma
visibilidade de representagdes de si e dos outros. Logo, produzem efeitos sociais e politicos
que circulam para além de representacdes, mas tornam-se ditas realidades verdadeiras, como a
estética padrao e, assim, negam a representagdo ¢ manifestacdo dos demais. O “diferente” ¢
posicionado, ndo como um outro possivel modo de ser, mas enquanto atravessado por
relacdes de poder, e ocupa uma representacdo desigual, subordinado a dita referéncia de

normalidade.
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De fato, existe, portanto, uma visibilidade que o dito “normal” possui, sem precisar de
muita exposi¢do. Nesse sentido, Seffner (2013) traz uma critica de como nos eventos
escolares propdem-se uma visibilidade/exposicao de corpos que sdo posicionados como o

‘diferente’:

na maior parte das vezes, os ‘diferentes’ sdo chamados a falar de si, a dizer
dos seus desejos, ou sdo narrados pelos convidados a palestrar na escola. Ja
os ‘normais’ ndo precisam falar, e poucos se preocupam em problematizar a
norma de género, a heteronormatividade. Nao ¢ proposito deste texto a
desvalorizagdo das agdes que atualmente sdo desenvolvidas em escolas no
sentido de combater a homofobia. Levantamos questdes para pensar, ¢ a
principal delas ¢ esta: as acdes ndo podem ficar capturadas pela asticia da
norma de ndo dizer de si, elas precisam fazer a norma falar (Seftner, 2013,
p.158).

A partir disso, compreendemos que a representatividade e visibilidade poderiam partir
de acdes que valorizem que todos se coloquem neste lugar de ser “outro”, mesmo porque
somos sempre um “outro” e o “diferente” de um alguém. Desse modo, as acdes escolares
poderiam desenvolver a rotina de que todos problematizem a norma de género, independente
do lugar que ocupa.

Diante dessas consideracdes, reiteramos a importancia de olhar o género como
rizomatico, pois, segundo Oliveira (2012), ramificam-se sem fixar a uma raiz a um ponto, mas
se transformam multiplicando suas possibilidades conceituais. Por isso, também, abre-se as
possibilidades de diversos modos de existéncia. Nessa dire¢do, reconhecemos os curriculos
escolares como campo e laboratorio potentes para o exercicio de tornar vidas e corpos
possiveis. Contudo, as negociagdes e transitos do proprio sentido de género, a0 mesmo tempo
que podem criar norma, também podem quebra-las, porque sua “multiplicidade fomenta as

possibilidades de pensar o género de forma cada vez mais complexa e emancipatoria”

(Oliveira, 2012, p.51).

2.3 Disputas em género e sexualidade nas aulas de Educacio Fisica sob a égide da
governamentalidade neoliberal

Nesta se¢do, intencionamos articular e refletir sobre as possiveis disputas em género e
sexualidade nas praticas pedagogicas da Educacdo Fisica Escolar, em tempos de avangos de

politicas neoliberais. No que concerne as producdes tedricas da area e relacionando-as as
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contribui¢cdes de Foucault (2008a), ¢ importante frisar que suas investigacdes contextualizam
as minuciosas formas modernas de governamento dos corpos, €, também nos impulsionam
para reflexdes de novos modos de governamento dos desejos e experiéncias contemporaneas.

Primeiramente, realizamos um exercicio tedrico, neste subtdpico, que fundamenta as
reflexdes empreendidas acerca dos conceitos e racionalidades sobre a governamentalidade e o
neoliberalismo. No subtopico seguinte, relacionamos esses conceitos as disputas em género e
sexualidade na area da Educacdo Fisica Escolar, com o neoliberalismo e seus processos de
subjetivacao.

Para situarmos a problematica que nos impulsiona nesta secdo, recordamos das lutas
no campo do género que tomaram forg¢a no Brasil a partir dos primeiros anos da década de
2000. Segundo César e Duarte (2017), nessa década foram mobilizadas importantes ag¢des
sociais e estatais para o reconhecimento dos direitos da comunidade LGBTQIA+’ e para
conquistas dos direitos das mulheres. Nessa direcdo, essas conquistas desestabilizam
identidades, especialmente a logica binaria de género, ameacam determinadas formas de
governar, produzindo novos modos.

Essas lutas representam formas de governamento dos movimentos sociais
progressistas, em parceria com o Estado que, ao mesmo tempo que instituia o direito a
equidade de género, buscava combater a violéncia e, assim, também foram criadas agendas de
governo e formas de governamento dos corpos, sexualidade e de género (César; Duarte, 2017,
p.145). Os projetos'®, que foram construidos em parcerias diversas ¢ de modo inclusivo,
tinham o objetivo de levar para as escolas pautas pedagodgicas e eram suportes para os
professores abordarem nas escolas o tema da diversidade sexual e de género, para o combate a
homofobia, lesbofobia, transfobia.

Entretanto, essas lutas provocam o contraponto ¢ o surgimento de novas narrativas e
disputas na intencdo de negar as experiéncias, desejos e modos de existéncia, com a
propagacdo da chamada “ideologia de género”. Como mencionado na se¢ao anterior, Rubin
(2017) vai apresentar que o panico moral se instaura, transformando o género, a sexualidade e
a diversidade sexual em armas para disputar uma guerra, cujas fundamentagdes sao de cunho

politico-moral, que provocam narrativas de medo para naturalizar novamente as concepgdes

? Lésbicas, Gays, Bissexuais, Travestis/Transexuais, Queer, Intersexos, Assexuais e outras orientagdes

sexuais ¢ identidades de género.

10 Brasil sem homofobia- a Secretaria de Educagdo Continuada, Alfabetizagdo, Diversidade e Inclusdo —

SECADI, Comunicagdo e sexualidade e a ABGLT — Associagdo Brasileira de Gays, Lésbicas e Travestis.
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de corpos biologicos e para inibir a diversidade. S3o fundamenta¢des que partem de
interpretagdes religiosas, ultraconservadoras, cujo interesse ¢ de negar a existéncia de

identidades multiplas. Assim, corroboramos César e Duarte (2017), ao afirmar que:

[...] os ataques recentes da chamada “ideologia de género” representam a
disputa pela producdo de uma nova governamentalidade de corpos,
sexualidades e desejos. Com efeito, consideramos que o campo
discursivo e institucional relativo ao corpo, ao género e a sexualidade esta
em disputa. Disputa politica, como nos ensinou Foucault, disputa pelo
estabelecimento de ‘novas” verdades nos campos que tratam da
experiéncia cultural, historica, politica e subjetiva do corpo, do desejo e
das experiéncias, ou mesmo da negacdo dessas experiéncias (César;
Duarte, 2017, p. 145)

Foucault (1976; 1984) apresenta, a partir do conceito de “dispositivo'' da
sexualidade”, que na modernidade a sexualidade vai se tornando um dispositivo de controle
da populacdo e dos corpos. Por sua vez, o controle dos corpos, logo, da vida, se estabelecia
pelo campo das organizagdes politicas de Estado. Entretanto, nos interessamos pelos
“dispositivos de seguran¢a” para tomarmos como subsidio de analise dos curriculos e suas
disputas em género e sexualidade, sob a égide da governamentalidade neoliberal.

Desse modo, buscamos esta compreensao a partir do conceito de Governamentalidade,
principalmente a partir dos cursos de Michel Foucault de 1977-1978. Em Seguranca,
territorio e populagdo, Foucault (1978) desloca alguns de seus pensamentos para pensar em
novas formas do exercicio do poder, introduzindo ao conceito de governamentalidade, sendo
sua preocupagdo nas diversas formas de poder, a partir dos dispositivos de seguranga, cujo
foco € o governo das populacdes. Ou seja, tanto o poder quanto o governo das populagdes sao
ferramentas importantes para nossos interesses de reflexdo sobre os corpos que sdo possiveis
nas praticas curriculares. Reconhecemos, a partir de Foucault, que o curriculo ¢ mais um
dispositivo que faz proliferar enunciados, que produz e ¢ produzido por discursos, que

assegura decisoes, regulamentacdes, normalizacdes, logo, ele tende a operar para sermos de

algum modo, governados e, portanto, direcionando-nos para governar a n6s mesmos.

1 Um dispositivo ¢ um conjunto decididamente heterogéneo que engloba discursos, institui¢des,

organizagdes arquitetonicas, decisdes regulamentares, leis, medidas administrativas, enunciados cientificos,
proposicdes filosoficas, morais, filantropicas. Em suma, o dito e o ndo dito sdo os elementos do dispositivo. O
dispositivo ¢ a rede que se pode estabelecer entre estes elementos (Foucault, 2000, p. 244).

Compreendemos também a escolarizagdo como um dispositivo, que segundo Cynthia Veiga: “Ao
apresentarmos a orientagdo metodologica foucaultiana, reafirmamos que a escola ndo é o dispositivo, mas a
escolarizagdo, uma rede heterogénea de elementos que lhe da visibilidade e ocultamento, nas formas discursivas
e ndo-discursivas” (Veiga, 2002, p.91).
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Sendo assim, o exercicio que Foucault (2008a) realiza nesta obra, constitui um
conjunto de exemplificagdes sobre surgimentos e manutengdo das formas de governo, que
foge das formas e organizagdes de governo estatais e das legislacdes, porque governar nao se
trata de impor leis, mas, a partir de diversos dispositivos de seguranca, com suas taticas,
procedimentos, exercer o poder sobre determinada populacdo. O autor tece reflexdes que
extrapolam as formas de governos estatais para além dos modos de governo das condutas do
seio familiar, ou de institui¢des, excedendo esses espagos para pensar nas artes de governar
sem imposi¢des, mas por agdes sutis e formas diversas e microfisicas de poder, por uma égide
de economia, de estatisticas, de previsibilidades das condutas.

Para a compreensdo dessa dindmica de fundamentacdes acerca da
governamentalidade, destacamos os fendmenos que circunscrevem as explicagdes de Foucault
(2008a), retomando o que ele chamou de Biopoder. Assim, emergidos em determinadas
sociedades, os conjuntos de mecanismos de poder, ao inserir a espécie humana em suas
caracteristicas bioldgicas, adentram no mundo de uma organizagdo politica, que
estrategicamente, organiza a vida da espécie humana a partir de estatisticas; logo, esses
mecanismos de poder tém como fungdo manter o proprio poder, de forma fluida, e coloca a
vida intrinseca nessa producdo que institui organizagdes sobre os corpos e a populagdo.
Entretanto, compreendemos que o biopoder ¢ por ele considerado umas das configuragdes de
uma racionalidade maior, a governamentalidade, a qual organiza a vida enquanto objeto
infinito de poder.

No decorrer de suas obras, vamos compreendendo um conjunto de andlises para
muitas das possiveis relagdes de poder e tecnologias de poder existentes. Quando a vida entra
nas organizacdes politicas e econdmicas da historia (século XVII), esse Biopoder vai se
desenvolvendo de duas formas bem especificas e complementares do poder. Ou seja, fruto do
fendmeno do poder sobre corpos e sobre a vida, temos a tecnologia disciplinar, que atua sobre
os corpos dos individuos, e a tecnologia biopolitica, que atua sobre as populagdes, ambos
objetos do governo, do gerenciamento da vida, das subjetividades, das normalizacdes e, hoje,
podemos dizer, governo sutil e eficaz sobre a vida, que atua até sobre as emogdes, desejos e
condutas (Foucault, 2008b).

Assim, governamentalidade vai sendo apresentada por Foucault (2008a) enquanto um
regime e forma de poder e, a0 mesmo tempo que explica o surgimento e formacao do Estado

Moderno e suas praticas governamentais, também permite compreender as formas de
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condu¢do das condutas dos homens, pelas formas complexas de poder que sdo microfisicas,
cujo alvo ¢ atingir a gestdo da vida dos individuos enquanto espécie, enquanto multiplicidade,
ou seja, a populacao, pelo viés do saber e poder biopolitico.

Para Carvalho (2016), “no registro biopolitico um individuo ndo ¢ mais um corpo
individual. E, antes de tudo, uma cifra, um nimero, um codigo ou, no limite, um corpo
abstraido em um nucleo populacional passivo de gestdo administrativa, visando qualquer
instancia de sua vida” (Carvalho, 2016, p.04). Interligando-se a essa compreensao, Oliveira
(2019) também vai argumentar que o conceito de biopolitica enquanto fruto do biopoder “esté
totalmente atrelado ao desenvolvimento da governamentalidade, uma vez que esta surge
justamente devido a emergéncia dessa tecnologia de poder que ird dispor de taticas e/ou
técnicas e saberes especificos, para regular e bem gerir os homens, agora compreendidos
enquanto espécie” (Oliveira, 2019, p. 59).

Entretanto, até chegar a essa compreensdo da populacdo enquanto alvo principal, ou
seja, até as praticas governamentais se tornarem racionalizadas para a multiplicidade, até
seguirem o principio da razdo e saberes das taticas e célculos, ¢ a no¢cdo de poder e governo
pastoral que langa raizes para compreensao da ideia de um governo dos homens de origem
Oriental pré-cristdo e cristdo (Foucault, 2008a). O poder pastoral é precursor para a
compreensdo da condugdo de condutas, seja do corpo individual (ovelha), seja do corpo
multiplo (rebanho). Além disso, o pastor ¢, antes de tudo, um cumpridor do dever de ser
governado, a medida que tem o dever de garantir a boa conduta e, assim, exerce seu poder
guiando suas ovelhas e rebanhos, cujo dever ¢ garantir sua vigilia e sobrevivéncia.

O bom pastor ¢ aquele que atua na dindmica das praticas confessiondrias, logo, na
conducao de almas para salvagdo, pela via da obediéncia, sob a direcao das condutas. Assim,
a dindmica pastoral ¢ frutifera do cristianismo, pois, segundo Foucault (2008a), “nunca, entre
0s gregos, vocés encontrardo a ideia de que os deuses conduzem os homens como um pastor
pode conduzir seu rebanho” (Foucault, 2008a, p. 168). Para os deuses gregos, € o territorio o
seu templo; para o pastor conduzido por seu Deus, unico onipotente, seu poder deve se
exercer essencialmente sobre corpos o conjunto deles.

A ampliagdo do pastorado desloca a ideia de doutrinagdo cristd, ampliando-a para
praticas politicas mais elaboradas, tal como a organizacao de igrejas e o uso do poder pastoral
como base de governo no periodo monarquico. Deste modo, o “soberano na medida em que

governa, nao faz nada mais do que reproduzir certo modelo” (Foucault, 2008a, p 312). Ainda
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assim, esse modelo se aproxima pela justificativa de que “assim como Deus criou a natureza,
o rei serd aquele que fundard o Estado ou a cidade, e como todo Deus governa a natureza, o
rei governara seu Estado, sua cidade, sua provincia. Primeira analogia com Deus, portanto.
(Foucault, 2008a, p 312).

O poder pastoral embasa todo um gerenciamento das condutas do povo, que introduz a
racionalidade da égide da governamentalidade, ou seja, conduziu o modelo e sustentacdo do
nascimento do governo dos homens, logo, da governamentalidade, como também das
posteriores e infinitas formas de governar, a si e aos outros. Compreendemos que o declinio
do poder pastoral se desloca para o surgimento das nogdes racionalizadas do governo e, a
partir disso, o governo vai se desenvolvendo segundo uma razao, a razao de estado.

Assim, a racionalidade pela qual o soberano deveria governar teria principios regidos
pela ciéncia politica, cuja arte de governar rompe com as fundamentagdes anteriores, nao
sendo mais de ordem divina. A razdo de estado se relacionada ao estado, aperfeicoa sua nocao
de governo, ndo da instituicdo “governo”, mas das praticas que consistem no gerenciamento
de condutas, segundo saberes e instrumentos especificos. Desse modo, governar segundo a
razdo de estado consiste em fazer com que o estado se torne sélido e eficaz diante da
conducdo dos povos. Desse modo, o “Estado ¢ a firme dominagdo sobre os povos”, ndo ¢ uma
definicao territorial. Assim, ¢ a razdo de estado que fornecera, através de conhecimentos,
dados estatisticos, fatores para conservacao e ampliagdo de sua dominagao (Foucault, 2008a,

p- 318).
Dentre as formas de racionalizacdo do estado, Foucault (2008a) vai apresentar a

importancia do surgimento do mercantilismo para a organizagdo de producao comercial, do
enriquecimento e acumulacdo monetéria, mas também fala sobre o crescimento da populagao.
Entretanto, “a razdo de Estado definiu de fato uma arte de governar em que a referéncia a
populagdo estava implicita, mas, precisamente, ainda ndo havia entrado no prisma reflexivo”
(Foucault, 2008a, p. 370).

Nesse momento, chamamos atengdo para esse importante desenvolvimento da arte de
governar. E quando a populagio se torna objeto de governo, como mencionamos no inicio
desta secdo, ou seja, quando a ciéncia politica se organiza por suas estratégias, taticas
biopoliticas e ha o deslocamento da arte de governar para uma nova relacao de poder. Assim,

a arte de governar passa a centrar na gestdo da vida dos individuos enquanto espécie e
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conjunto e, portanto, a estatistica se torna um saber concreto para calcular suas riquezas, o

aumento delas, o gerenciamento de forgas. Desse mod0, Foucault (2008a) afirma que:

a estatistica mostra [também] que, por seus deslocamentos, por seus modos
de agir, por sua atividade, a populagdo tem efeitos econdomicos especificos. A
estatistica, ao possibilitar a quantificacdo dos fendémenos proprios da
populagdo, faz aparecer sua especificidade irredutivel [ao] pequeno ambito
da familia. Salvo certo nimero de temas residuais, que podem ser
perfeitamente temas morais e religiosos, a familia como modelo do governo
vai desaparecer (Foucault, 2008a, p. 139).

O povo, portanto, se torna a grande chave para os céalculos do governo das condutas e,
enquanto objeto de governo, dimensiona titicas mais refletidas de governo. Suas forgas,
politicas, economicas, policiais, serdo meios de manutencdo do equilibrio de forcas e de
poder, tanto do estado, quanto sobre a vida. Essa racionalidade governamental do estado, ao
limitar-se a suas proprias técnicas, a irregularidades e, ao garantir total controle e abusos do

governo, abre espaco para uma critica interna. Além disso, € crucial destacar que a liberdade

passa a ser indispensavel a propria governamentalidade. Assim:

toda a questdo da razdo governamental critica vai girar em torno de como
ndo governar demais. Ndo ¢ ao abuso da soberania que se vai objetar, ¢ ao
excesso de governo. E é comparativamente ao excesso de governo, ou em
todo caso a delimitacdo do que seria excessivo para um governo, que se vai
medir a racionalidade da pratica governamental (Foucault, 2008, p.18).
Consideramos que até essa liberdade ¢ politica estratégica, porque a pretensdo de se
governar menos ¢ intencional para garantir a economia e o verdadeiro e eficaz governo. Para
Dardot e Laval (2016), o governo requer a condi¢do de possibilidade para governar pela
liberdade. A esse respeito eles afirmam que “governar ndo ¢ governar contra a liberdade ou a
despeito da liberdade, mas governar pela liberdade, isto ¢, agir ativamente no espago de
liberdade dado aos individuos para que estes venham a se conformar por si mesmos a certas
normas” (Dardot; Laval, 2016, p.17).
Sobre estas consideragdes, a critica aos excessos do governo e a intencional
valorizacdo da liberdade garantem um novo principio, nova tecnologia de poder, que também
garante uma economia politica. Para o bom governo ¢ preciso compreender que a razio de

estado ndo pode exercer seu poder de forma ilimitada, mas um novo modo de

governamentalidade, que se embasa no “poder que se pensa como regulacdo que s6 se pode
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efetuar através de e apoiando-se na liberdade de cada um” (Foucault, 2008a, p.64). Além

disso este autor também vai afirmar que:

¢ que, na verdade, essa liberdade, a0 mesmo tempo ideologia e técnica de
governo, essa liberdade deve ser compreendida no interior das mutagdes e
transformagdes das tecnologias de poder. E, de urna maneira mais precisa
e particular, a liberdade nada mais é que o correlativo da implantacao dos
dispositivos de seguranca (Foucault, 2008a, p.63)

Desse modo, a arte de governar vai se desenvolver na busca por garantir a economia e,
nas palavras de Foucault (1979), enquanto essa economia significa a “maneira de gerir
corretamente os individuos, os bens, as riquezas no interior da familia” (Foucault, 1979,
p-281). No entanto, a nivel da gestdo de um Estado, introduzir economia no exercicio politico
torna-se papel essencial do bem governar, o que significara, portanto, “ter em relacdo aos
habitantes, as riquezas, aos comportamentos individuais e coletivos, uma forma de vigilancia,
de controle tdo atenta quanto a do pai de familia” (Foucault, 1979, p.281). Assim, os modos
de controles e vigilancias eficientes sdo garantidos por um conjunto de mecanismos de poder,
tal como os dispositivos de seguranca.

Foucault vai afirmar que “os mecanismos de poder sdo parte intrinseca de todas essas
relagdes, sdo circularmente o efeito e a causa delas” (Foucault, 1979, p.04). Esses
mecanismos circunscrevem o conjunto de mecanismos disciplinares, como também modos
mais elaborados, como os dispositivos de seguranga. Foucault (2008a) também retoma o
mecanismo disciplinar para justificar que, embora este se exerca sobre corpos dos individuos,
prescrevendo comportamentos, a disciplina “s6 existe na medida em que hd uma
multiplicidade e um fim [...] A disciplina escolar, a disciplina militar, a disciplina penal
também, a disciplina, nas fabricas, a disciplina operaria, tudo isso € urna determinada maneira
de administrar a multiplicidade” (Foucault, 2008a, p,16).

Diante disso, Foucault (2008a) vai afirmar que, enquanto a lei atua pela proibicao, a
disciplina prescreve, entretanto, ¢ a seguranca que oferta instrumento de prescrigdes e
proibigdes, de modo global, refletindo determinado fendmeno em uma série de
acontecimentos provaveis. A exemplo da corre¢do de um detento, na disciplina ¢ prescrita
determinada pena, mas os mecanismos de seguranca precisam assegurar sua deten¢ao,
condenacdo e corre¢do, evitando reincidéncia (Foucault, 2008a, p. 10). Assim, através desse

exemplo, compreendemos que os mecanismos de poder sdo os dispositivos de seguranca que
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buscam garantir uma andlise estatistica dos crimes, exercendo funcionamento sobre o
conjunto, ou seja, sobre a populacao.

Os dispositivos de seguranga interagem em conjunto entre os mecanismos juridicos
legais, os mecanismos disciplinares e o proprio mecanismo de seguranca (Foucault, 2008a,
p.11-16). Enquanto o poder soberano se exerce por territdrios, o alvo da disciplina ¢ o
individuo, correlacionando a seguranga que é exercida sobre a populacdo. Desse modo, a
seguranca diferencia-se, pois, mesmo sem proibir ou prescrever tal como o funcionamento das
leis e das disciplinas, ainda assim, a seguranga, limita, anula, e, tem o poder de regular

determinadas acdes, garantidas pelas técnicas de vigilancias, diagnosticos, classificacdes.

Desse modo, Foucault (2008a) afirma:

a seguranca ¢ uma certa maneira de acrescentar, de fazer funcionar, além dos
mecanismos propriamente de seguranga, as velhas estruturas da lei e da
disciplina. Na ordem do direito, portanto, na ordem da medicina, e poderia
multiplicar os exemplos (Foucault, 2008a, p.14).

Diante dessas explanacdes, reconhecemos que todo esse conjunto de modos de
governamentos foram configurando ao longo da histéria e de exemplificagdes de Foucault,
sobre o proprio processo do que é governamentalidade. Nessa direcdo e, inspirados nos
estudos Foucaultianos, os autores Dardot e Laval (2016) argumentam que “o termo
“governamentalidade” foi introduzido precisamente para significar as multiplas formas dessa
atividade pela qual homens, que podem ou ndo pertencer a um governo, buscam conduzir a
conduta de outros homens, isto €, governa-los” (Dardot; Laval, 2016, p.16).

Das defini¢des mais precisas apresentadas por Foucault tem-se:

por esta palavra “governamentalidade”, entendo o conjunto constituido pelas
institui¢des, os procedimentos, analises e reflexdes, os calculos e as taticas
que permitem exercer essa forma bem especifica, embora muito complexa,
de poder que tem por alvo principal a populagdo, por principal forma de
saber a economia politica e por instrumento técnico essencial os dispositivos
de seguranca. Em segundo lugar, por “governamentalidade” entendo a
tendéncia, a linha de forga que, em todo o Ocidente, ndo parou de conduzir, e
desde ha muito, para a preeminéncia desse tipo de poder que pode chamar de
governo sobre todos os outros — soberania e disciplina — e que trouxe, por
um lado, o desenvolvimento de toda uma série de aparelhos especificos de
governo [e por outro lado], o desenvolvimento de toda uma série de saberes
(Foucault, 2008a [1977-1978], p. 143-144).

Consideramos, portanto, que a no¢do de governo trata de um conjunto de

procedimentos, técnicas e métodos que garantem a condugdo das condutas dos homens
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(Foucault, 2008a). Desse modo, refletir a complexidade do conceito de governamentalidade ¢
considerar que todo esse conjunto de técnicas coloca os individuos em posigdes de sermos
espécies governaveis.

Dardot e Laval (2016) ainda afirmam que “¢ certo que o governo, longe de remeter a
disciplina para alcancar o mais intimo do individuo, visa na verdade a obter um autogoverno
do individuo, isto ¢, produzir certo tipo de relagdo deste consigo mesmo” (Dardot; Laval,
2016 p.16). Nesta mesma direcdo, Veiga-Neto (2013) afirmou que governamentalidade ¢
usada por Foucault para designar o “objeto de estudo dos diferentes modos de exercer o
governamento, ou seja, as diferentes maneiras pelas quais cada um governa a si mesmo e aos
outros” (Veiga-Neto, 2013, p. 22).

A partir disso, compreendemos que muitas foram as configuragdes politicas que se
adaptaram e modificaram de acordo com o lugar e tempo histérico, até chegar a compreensao
de um conceito e racionalidade da governamentalidade. De certo modo, uma defini¢do ¢
limitante a propria complexidade do termo, pois falar do seu conceito ¢ falar da propria
histéoria da governamentalidade. Portanto, vimos que nessa historicidade, sdo véarios os
encontros entre técnicas de dominacao de si e técnicas de dominacdo sobre os outros.
(Foucault, 2001).

Nessa dire¢do, retomamos a compreensao da importincia da liberdade, enquanto
técnica que garante que o governo seja exercido sobre os individuos e isso configura a propria
constituicdo de um governo eficaz, sendo, ao mesmo tempo, aquele que orienta para governar
a si mesmo. Assim, vamos compreendendo o jogo da racionalidade do liberalismo
referenciado por Foucault (2008a), cujo intuito ¢ delimitar os excessos do governo por uma
economia politica.

Em torno do século XVIII, o liberalismo emerge concomitante ao nascimento da
biopolitica e enquanto novo modelo de governamentalidade, movido pelo desenvolvimento
livre de mercado, bem como, na ideia de um governo que pensa na liberdade dos homens e
seus interesses, ligados a um tipo de poder que pensa na regulacao pela liberdade (Foucault,
2008a). Posteriormente, surge o novo modo de racionalidade, que direciona novas formas de
capturas, de modos de subjetivacdo dos individuos que fabricam outras racionalidades, o
neoliberalismo. A producdo de sujeitos passa a ser exercida pela via da competi¢do, a escola

se equipara a um mercado concorrencial que necessita de inovacao perpétua (Laval, 2019).
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E essa governamentalidade neoliberal que direciona especialmente as estratégias
pedagogicas e, portanto, a escola se torna a instituicdo de maior interesse para o
neoliberalismo (Veiga-Neto, 2013). Além disso, reconhecemos que as escolhas que deixam de
fora determinados saberes, como os questionamentos ‘“sobre as condi¢oes de classe, etnia,
género e sexualidade”, sdo parte das auséncias que constatamos nas propostas neoliberais
(Neira, 2006, p.80).

Nessa direcao, tecemos, no proximo subtopico, argumentagdes que direcionam como
as praticas escolares sdo atravessadas por minuciosas formas modernas de governamento dos
corpos. Isso, portanto, nos direciona para reflexdes das disputas em género e sexualidade nas

aulas de Educacao Fisica, sob a égide da governamentalidade neoliberal.

2.4 Subjetivacoes do neoliberalismo

De fato, a economia politica traz em si a exigéncia de uma
autolimita¢do da razdo governamental, baseada no conhecimento do
curso natural das coisas. Assinala, portanto, a irrup¢do de uma nova
racionalidade a arte de governar: governar menos, para ter eficiéncia
maxima, em fun¢do da naturalidade dos fenomenos com que se tem de
lidar. E essa governamentalidade, ligada em seu esforco de
autolimita¢do permanente a questdo da verdade, que Foucault chama
de “liberalismo” (Foucault, 2008a, p.523).

O surgimento dessa nova racionalidade da governamentalidade, o liberalismo,
configura a defesa e permissdo de seguir o curso natural das coisas, para manter maior

eficacia do controle social, a partir do respeito aos ditos processos naturais das praticas de

7

governo. O liberalismo, assim como o posterior neoliberalismo ¢ compreendido, neste
trabalho, por suas forcas que moldam modos de ser no mundo, ou seja, os compreendemos
para além de sistema politico que se sustenta pelo capitalismo. Sobre liberalismo e

neoliberalismo, corroboramos as compressoes de Veiga-Neto (2013):

[...] ¢ mais produtivo e pertinente compreendé-los como formas de vidas,
como éthos, como maneiras de ser e de estar no mundo. E, na medida em
que as formas de vida se manifestam dos modos mais diversos, que essas
maneiras de ser de estar no mundo variam de lugar para lugar ¢ ao longo
da historia, também aqui — como ocorria com a (s)
governamentalidade(s)— muitos preferem falar em liberalismos e
neoliberalismos, no plural. Ambas as palavras também nao se referem a
coisas — nem materiais, nem representacionais —, mas a racionalidades
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segundo as quais se dispoem diferentes éthos, multiplas formas de
perceber e entender o mundo, de falar sobre ele e de agir nele
(Veiga-Neto, 2013, p. 24).

Na obra “O Nascimento da biopolitica”, o fildsofo Michel Foucault, apesar de propor
uma compreensdo da biopolitica, direcionou seu curso, tratando mais desses dois regimes
governamentais, liberalismo e neoliberalismo, que da propria biopolitica. No seu exercicio
tedrico, ele vai apresentar como os discursos do liberalismo vao constituindo os sujeitos, nao
apenas por uma dindmica de organizacdo econdmica, mas por sua arte de governar
centralizada nas discursividades sobre a liberdade.

Desse modo, vao sendo produzidos mecanismos de seguranga que organizam a
liberdade como condi¢do, ao mesmo tempo que ¢ consumidora de liberdade, seja a liberdade
do mercado, do vendedor e do comprador, livre exercicio do direito de propriedade, liberdade
de discussdo, eventualmente liberdade de expressdo, dentre outros (Foucault, 2008b, p. 85).
Sendo assim, nesse tempo historico, por volta do século XVIII, “ndo respeitar a liberdade ¢é
ndo apenas exercer abusos de direito em relagdo a lei, mas € principalmente nao saber
governar como se deve” (Foucault, 2008b, p. 475).

Foucault também vai afirmar que essa nova arte de governar, vai implicar tanto na
produgdo quanto na destruicdo com a liberdade, isso porque a producdo da liberdade vai
produzir limitagdes. De um lado, é necessario “produzir a liberdade, mas esse gesto mesmo
implica que, de outro lado, se estabelegam limitacdes, controles, coergdes, obrigacdes
apoiadas em ameacas, etc” (Foucault, 2008b, p. 87). De fato, a liberdade requer vigilancia,
pois existe um contrapeso das liberdades, existem calculos do custo dessa fabricagdo, que vao
acionar a necessidade de seguranca.

Nessa arte liberal de governar ¢, também, fundamental determinar limites, pois
diferentes liberdades demonstram diferentes interesses que, em alguns momentos, cruzardo na
liberdade do outro. Com isso, queremos demonstrar que a problemadtica da liberdade ¢ um
problema de seguranga, segundo Foucault (2008b). Para este autor, o problema de seguranga
refere-se a prote¢do dos interesses individuais pelos coletivos, € o inverso também sera
necessario, pois € preciso proteger os interesses individuais do coletivo, uma vez que exercer
a liberdade ndo pode ser um perigo para empresas ou para os trabalhadores.

Assim, seria preciso assegurar que a liberdade dos trabalhadores ndao implique a
producdo econdmica e, entdo, sera preciso zelar pela mecanica de interesses, a partir de

estratégias de seguranca. Deste modo, esses interesses “devem corresponder estratégias de



64

seguranga que sdo, de certo modo, o inverso e a propria condi¢do do liberalismo” (Foucault,
2008b, p.89). Liberdade e seguranca cruzam interesses e acionam o problema da liberdade,
porque € preciso economia de poder propria do liberalismo (Foucault, 2008b).

Sobre estas consideragdes, ressaltamos a importdncia de compreender essa
racionalidade liberal como um jogo complexo de liberdades, uma vez que os interesses e
consumo desta partirdo do principio da seguranga, que calcula o perigo da liberdade
individual sobre os interesses coletivos. Desse modo, quando essa arte de governar fabrica
liberdades, ¢ preciso compreendé-la a partir da nogdo de perigo. Como afirma Foucault

(2008b):

no fundo, se de um lado (¢ o que eu lhes dizia na ultima vez) o
liberalismo € uma arte de governar que manipula fundamentalmente os
interesses, ele ndo pode - ¢ é esse o reverso da medalha-, ele ndo pode
manipular os interesses sem ser a0 mesmo tempo gestor dos perigos e dos
mecanismos de seguranca/liberdade que deve garantir que os individuos
ou a coletividade fiquem o menos possivel expostos ao perigo (Foucault,
2008b p. 90).

Conforme esta caracteristica manipuladora da liberdade, consideramos que essa
racionalidade liberal tende a governar pela exposi¢do ao perigo. Assim, exige seguranga €
uma economia propria e complexa, portanto, incapaz de atingir quaisquer interesses
totalizadores, logo, os saberes e conhecimentos dessa arte de governar escapam a
compreensdo do estado, o que se torna uma captura complexa para sua compreensiao e
continuidade. Foucault vai apresentar que, por si so, a arte liberal de governar vai introduzir a
chamada crise de governamentalidade, devido ao proprio custo econdmico dos exercicios das
liberdades (Foucault, 2008b, p.92-93). Esse alto custo, portanto, implica a construgdo de uma
nova racionalidade, o neoliberalismo.

O que nos interessa diante desses processos € compreender que as capturas das artes
liberais ou neoliberais extrapolam uma organizacao econdmica, cultural e politica, porque sao
racionalidades que interferem na fabricagdo de subjetividades. Assim, a racionalidade
neoliberal sucede, mas ndo substitui, a arte liberal na dire¢cao de novas formas de direcionar,
governar, subjetivar e transformar individuos e sociedade. Desse modo, ha um deslocamento,
em meados do século XX, para o neoliberalismo, cuja liberdade natural defendida no
liberalismo “deve ser continuamente produzida e exercida sob a forma de competicao. Eis ai o
ponto fulcral que vai fazer da escola uma instituigdo do maior interesse para o

neoliberalismo” (Veiga-Neto, 2013, p.26).
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Para Veiga-Neto (2013), ndo se trata de substituigdo do liberalismo para o
neoliberalismo, de troca do velho para o novo, mas “um recobrimento parcial [...] que nem se
da em todos os ambitos nem atinge com uma mesma ‘intensidade’ os diferentes estratos
sociais” (Veiga-Neto, 2013, p.26). Ambos se diferenciam, especialmente, a primeira, pela
liberdade do mercado como natural, espontaneo; j4 no neoliberalismo, a liberdade ¢
continuamente produzida e exercitada sob a forma de competicao (Veiga-Neto, 2013, p.26).

Desse modo, segundo Veiga-Neto (2013), o principio do neoliberalismo passa ser a
competicdo, assim, a governamentalidade neoliberal age maximizando a competicdo
ofertando, assim, a liberdade para que todos possam estar inseridos nesse jogo econdmico. Ou
seja, ha uma constante produgdo unida ao consumo de liberdade, sendo esta mais um objeto
de consumo (Veiga-Neto, 2013, p.39). Desse modo, nos discursos do neoliberalismo, a
competicdo ¢ sempre a categoria de interesse, pois o outro estd sempre no lugar de um
competidor, que empreende a si mesmo para assumir o controle. A égide da racionalidade
neoliberal tende a capturar e assumir o controle minucioso sobre sua vida.

Ressaltamos o uso do termo “égide”, para exemplificar que tal racionalidade se edifica
em um campo mais amplo de estratégias de governamento de si e dos outros. Sua ordem
econdmica enxerga a populacdo como forca produtiva, logo, ela deve ser preservada, com
intuito de validar sua aprendizagem de se auto governar, assumindo o “controle” de sua
propria vida. Para isso, vemos um deslocamento de responsabilidades entre Estado e
individuo, e isso ¢ realizado por uma série de estratégias, dispositivos, taticas, tornando o
sujeito “como consciente, diante do governo, do que ela quer, e também inconsciente do que a
fazem fazer” (Foucault, 2008a, p. 140).

Desse modo, seu alicerce ¢ a concorréncia na qual as relacdes entre os individuos nao
valorizam as trocas, como no liberalismo, substituindo-as por relagdes de batalhas de poder e
de produgdo do Homo economicus. Segundo Foucault, “Homo economicus ¢ o individuo
empresario de si mesmo, que se torna o seu proprio capital, ao mesmo tempo que € seu
produtor, sendo para si mesmo a fonte de sua renda” (Foucault, 2008b, p. 311).

E como se vivéssemos em uma espécie de mercantilizagio da vida, que leva a
constantes autorregulacdes, numa concorréncia que implica a destruicdio do outro”
(Nogueira-Ramirez, 2015, p. 60). Essa racionalidade coloca a escola como grande alvo de

interesse para o neoliberalismo, uma vez que seus processos econdomicos € de interesse se
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entrelacam para ser constantemente ensinados, governados, regulados, dirigidos e
controlados.

Para Dardot e Laval (2016, p. 09), no “sistema neoliberal: a acdo coletiva se tornou
mais dificil, porque os individuos sdo submetidos a um regime de concorréncia em todos os
niveis” (Dardot; Laval, 2016, p. 09). Uma concorréncia de quem empreende mais e melhor e
¢, portanto, nessas subjetividades empresariais, que se conduzem os modos de ser, de pensar e
agir em todos os setores da vida, especificamente no sistema educacional. Nessa “razao de
mundo” neoliberal que rege as instituicdes da vida social contemporanea, as acdes estdo
sempre a prova, por isso alavancam a concorréncia individual. Ai h4 os que desistem, os que
ndo se encaixam ou os bem-sucedidos. “Tudo parece conduzir a destruicdo das condi¢des do
coletivo” (Dardot; Laval, 2016, p. 99).

Desse modo, pensar nas formas de governamento e politicas curriculares educacionais
implica reconhecer, tal como analisado por Foucault (1996), que “todo sistema de educagdo ¢
uma maneira politica de manter ou de modificar a apropriacao dos discursos, com os saberes e
os poderes que eles trazem consigo” (Foucault, 1996, p. 44). Deste modo, pensar o que as
praticas discursivas curriculares mantém, o que elas modificam, como elas operacionalizam,
quais possibilidades de potencializacdo ou despotencializagao da diferenca, sdo questdes que
se fazem constantes para problematizar o projeto curricular educacional.

Sobre estas consideracdes, Veiga Neto (2000) discute que as taticas do neoliberalismo
tendem a maximizar a liberdade individual, fazendo com o que “cada um pense que ¢ livre
para fazer suas escolhas” (Veiga Neto, 2000, p. 09). Assim, ¢ através do projeto curricular que
as investidas das subjetividades empreendedoras se solidificam e naturalizam como praticas
fundamentais do contexto escolar, pela captura e processos de subjetivacdes que atendam a
expectativa capitalista, que sejam consumidores e consumidos para/com o mercado de
trabalho. E sobre esta racionalidade que vemos cada vez mais a tentativa de promover
individuos proativos, responsabilizados e autonomos para exigéncia do mercado, tudo isso
resultado do discurso empresarial em todos processos educativos, que se inicia desde a
infancia aos niveis mais avangados de educagao.

Para Gallo (2018), “somos subjetivados como cidaddos para que possamos ser
democraticamente governados” (Gallo, 2018, p.219). Esse ¢ um dos grandes
empreendimentos do aprimoramento da arte de governar, a governamentalidade. Para

Foucault (1997), ela vai agir enquanto conjunto de praticas atuantes na organizacao e
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instrumentaliza¢do de estratégias de conducao de condutas de si e sobre os outros. Logo, ao
pensar na governamentalidade, que se insere nos curriculos escolares, e suas praticas
produzem corpos ¢ subjetividades, a partir de agdes refletidas e calculadas, justamente para
fixar nos corpos, modos de ser.

Desse modo, governar opera, segundo Foucault (1995), como os “modos de agdo mais
ou menos refletidos e calculados, porém todos destinados a agir sobre as possibilidades de
acdo dos outros individuos” e visa, portanto, “dirigir a conduta dos individuos ou dos grupos”
(Foucault, 1995, p. 244). Assim, pode-se perceber que governar ¢ uma acdo de técnicas
racionalizadas e sua pratica ¢ sutil. Posteriormente, com o exercicio de descrever tecnologias
de governo, Foucault também constitui as técnicas de si, definindo que a governamentalidade
se estabelece nessa relacdo entre governo dos outros e de si. Segundo Veiga Neto e Lopes
(2012), para Foucault, ¢ exatamente no cruzamento entre esses dois €ixos que se situam tanto
os modos de objetivacdo e subjetivacdo quanto a possibilidade de um agir politico a0 mesmo
tempo ético e poderoso (mas ndo violento).

Porém, tomando como base estes pressupostos, considera-se que os melhores e os
mais refinados modos de governamentalidade caminham juntos, conduzindo a si e aos outros,
entre sujeito e populacdo, ndo como um modelo soberano de dominagdes, mas enquanto
técnicas elaboradas, bem administradas, praticas calculadas e, sobretudo, numa conducao
suave e pacifica, sem violéncia, para sua refinada passagem despercebida e eficaz.

Em uma institui¢do que tem por objetivo a condugdo de condutas tal qual a escola, a
definicdo de modos de ser sujeitos, ou seja, de governamento da conduta humana nao se
impoe, mas ela sutilmente trata de “dispor das coisas, isto ¢, de utilizar taticas, muito mais que
leis, ou utilizar a0 maximo as leis como taticas; agir de modo que, por um certo nimero de
meios, esta ou aquela finalidade sejam atingidas” (Foucault, 2008a, p. 131).

Com o neoliberalismo a producdo toma aperfeigoamento, uma vez que a logica de
consumo tem nova énfase. “Enquanto o foco esteve sobre a troca de mercadorias, a énfase
esteve do lado da producgdo; quando o foco se desloca para a competicao, a énfase deixa de
estar a producdao de bens, passando para o consumo. [....] O que € importa € criar novos
mundos” (Veiga-Neto, 2013, p. 39-40), e novos modos, cada vez mais elaborados de
consumo, pois consumir deve ser adjetivo para pertencimento a esse novo mundo, mundo de

empresas, que catalisa a inovagdo, invencao e extrapola os limites espaciais de uma fabrica,
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flutua nos ciberespacos. Enquanto a fabrica possui sua dependéncia nos trabalhadores, com
mao de obra local, a empresa extrapola as fronteiras fisicas, e multiplica espagos volateis.

Nesse aperfeigoamento, conseguimos encontrar organizagdes disciplinares, bem como
o controle dos corpos de formas bem especificas. Enquanto no sistema do liberalismo, o corpo
era distribuido para um trabalho mecanico, repetitivo, no neoliberalismo, o que importa ¢ a
alma e o seu poder de criagao (Veiga-Neto, 2013).

Assim, falamos de uma racionalidade que constréi novos desejos, projetando um
modelo desejdvel de homem, um modelo que Lazzarato e Negri (2001) vao denominar de
imaterial, intangivel, que ndo pode ser mensurado pela logica de horas de trabalhos, mas uma
espécie de jornada infinita, onde ¢ “impossivel distinguir entre o tempo produtivo e o tempo
de lazer” (Lazzarato; Negri, 2001, p.30). Desse modo, “enquanto no liberalismo a liberdade
do mercado era entendida como algo natural, espontaneo, no sistema neoliberal a liberdade
deve ser continuamente produzida e exercitada sob a forma de competigdo” (Veiga-Neto,
2013, p. 65).

Desse modo, compreendemos que uma nova subjetividade ¢ formada e nao tem inicio
preciso, nem origem, mas tem modificagdes constantes. O novo modelo de operario,
trabalhador seria um colaborador flexivel, proativo, que tenha capacidade de se deslocar e
varias funcionalidades dentro de uma empresa/fabrica. Subjetividades que modificam sujeitos
e sujeitos que modificam a cadeia produtiva, seja dos servicos em saude, da agricultura,
industria, comércio, especificamente na maior fabrica de sujeitos, a partir dos servigos
educacionais, do sistema escolar. Por isso, os estudos Foucaultianos sdo fundamentais para
refletirmos como o neoliberalismo contemporaneo toma suas proporgoes.

Mufioz (2022) vai apresentar reflexdes em sua tese, acerca da tendéncia de
governamentalizagdao biopolitica neoliberal que investe na “Educagao Fisica como tecnologia
de condugdo das condutas para ampliar seu campo de agdo e atingir 0os corpos no campo
escolar” (Mufioz, 2022, p. 07). Isso vai ser evidenciado pela andlise de discursividades
gerencialistas da BNCC, que sobrepdem o ensino baseado em competéncias acima da
perspectiva da cultura corporal, conduzindo, assim, a qualificagdo do capital humano como
investimento.

Nas palavras de Laval (2019), vivenciamos uma espécie de mutacio pedagogica, que

tende substituir a “légica do conhecimento” pela “logica da competéncia”, assegurando que a
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escola atue sobre os paradigmas das empresas como uma espécie de missdo. Nessa direcdo ele

val argumentar que:

[...] as qualidades mais importantes exigidas no mundo do trabalho e
aquelas que as empresas querem encorajar as escolas a ensinar, sdo de
ordem mais geral. A adaptabilidade, a faculdade da comunicagdo, a de
trabalhar em equipe, de mostrar iniciativa -- essas qualidades e outras
competéncias "genéricas" sdo, agora, essenciais para assegurar a
competitividade das empresas. (Laval, 2019).

Desse modo, a composicdo da BNCC na area da Educacao Fisica, para Muioz (2022),
“interage intensamente com as visdes psicologizantes e cognitivistas propaladas pela
discursividade neoliberal das competéncias” (Mufioz, 2022, p.97). Para ele, a concepcao de
competéncia desta Base vai esclarecer seu jargdo gerencialista relativo as habilidades para o
mundo do trabalho, sendo a cooperagdo, elemento crucial, chave de sucesso no mundo
empresarial. Neira (2006) também vai contribuir com essa andlise critica do projeto neoliberal

nas escolas, afirmando que:

0 projeto hegemoOnico, neste momento, ¢ um projeto neoliberal:
centralizado na primazia do mercado, nos valores puramente economicos,
nos interesses dos grandes grupos industriais e financeiros. Os
significados  privilegiados desse discurso s3o: competitividade,
flexibilizacdo, ajuste, globalizagdo, privatizagdo, desregulamentagao,

r

consumidor e mercado. Nesse projeto, a educagdo ¢é vista como
simplesmente instrumental & obtencdo de metas economicas que sejam
compativeis com esses interesses (Neira, 2006, p.77).

Além das discursividades sobre a BNCC, Mufioz (2022) também ird argumentar sobre
a organizagdo das avaliagdes da CAPES, que institui a 4rea da Educacdo Fisica no campo da
pos-graduagdo, na grade da Ciéncias da Satde, que é a Area 21, o que reforga a
desvalorizagao da subarea sociocultural e pedagdgica da area. Essas inquietagdes levam a
problematizagdo sobre “quais seriam as razdes governamentais dessa classificacdo da
Educagao Fisica na area da Saude e nao em outras areas que poderiam ser mais afins com sua

dimensao historica e social, como por exemplo, a educacdo ” (Mufoz, 2022, p.101)?

12 i . . ~ . A
A Area 21 ¢é formada por Programas de Pds-graduagdo que envolvem quatro subareas académicas e

profissionais: Educagdo Fisica, Fisioterapia, Fonoaudiologia e Terapia Ocupacional. Essas subareas incluem
estudos e pesquisadores das areas bioldgicas, exatas e humanas, produzindo conhecimento translacional, somado
ao fato que cada subédrea académica dentro da Area 21 possui diversas especialidades de investigagdo. Nesse
sentido, trata-se de uma area complexa em sua organizagdo e, portanto, em sua avaliacdo; que precisa considerar
as peculiaridades de cada um desses aspectos (Brasil, 2019, p. 1).



70

Diante disso, reconhecemos que essa disputa vai implicar o direcionamento de
recursos que beneficiam a subdrea da saide e exigem do professor, que atua na area
pedagdgica sociocultural, capacidade constante de inovagdo para conseguir recursos.
Berwanger (2020) também vai contribuir, afirmando que as estratégias neoliberais e
neoconservadoras atuam sobre a individualizacdo do trabalho docente, a partir da
culpabilizacdo e responsabilizagdo dos professores, diante dos baixos resultados de
desempenho dos alunos, bem como da educagdo em geral.

Além disso, os investimentos na area da saude legitimam ainda mais o olhar sobre o
corpo biologico e sua visdo biomédica, elevando assim um terreno fértil enquanto dispositivo
que conduz condutas, com visdes cada vez mais corporativistas, generalistas e gerenciais.
Com isso, aloca a avaliagdo como dispositivo de subjetivagdo, conduz professores
pesquisadores, para serem governados por critérios excessivamente quantitativos, e ainda
eleva o campo académico-cientifico a regimes de verdades sobre a area (Mufioz, 2022). Desse

modo:

[...] a racionalidade governamental consegue colonizar eficazmente
relatorios, diagnosticos, projetos e politicas educacionais, bem como
diversas concepgoes de avaliacdo e das aprendizagens, por meio de um
discurso gerencialista que prescinde da discussdo epistemologica da area,
promovendo um empresariamento da vida (Mufioz, 2022, p.07).

Outra argumentacao que nos leva a compreensdo da area nessa expansao dos regimes
de verdades e conducdo de condutas, logo, da educacdo dos corpos pela via da

governamentalizagdo, ¢ a sua propria historicidade. Para Dos Santos (2016):

preparar os sujeitos “physicamente para uma missao civilizatéria” era o
principal objetivo dos exercicios fisicos ministrados nas aulas de
Educagdo Fisica nas escolas Brasileiras ¢ Colombianas durante as
primeiras décadas do século XX. Formar homens aptos para o trabalho na
grande industria atendendo as demandas de um sistema capitalista em
plena expansdo econdmica e também formar na mentalidade de
brasileiros e colombianos, a necessidade de se construir um soldado forte
fisicamente para compor os quadros das for¢as armadas nacionais. No
caso do género feminino, o objetivo era o de tornar o corpo das mulheres
mais robustos, doceis, amaveis e belos. Fabricar uma filha, uma mae e
uma esposa obediente. Essas eram algumas das inumeraveis
caracteristicas desejadas dos (as) futuros (as) cidaddos brasileiros e
colombianos. E claro que incontaveis outras qualidades foram exigidas
pelas autoridades avidas por progresso e mudanga (Dos Santos, 2016,
p-937).
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A historia da Educagdo Fisica é recheada de pressupostos disciplinadores, como um
projeto tanto politico quanto pedagdgico de educacio do corpo, conduzindo a sua docilidade
para obediéncia e pela eficiéncia. Apesar de suas objetividades no campo educativo, diante de
seu processo civilizatorio, militarista ou mesmo, esportivista bem definidos, hoje,
tencionamos acerca de sua deslegitima¢do no campo pedagdgico. Em exemplo disso, temos a
diminuicdo da carga horaria que, por exemplo, na nova matriz curricular do ensino médio da
rede estadual da Bahia, esse componente curricular foi retirado no 3° ano e tem diminuigao
para uma hora aula semanal, no 1° e 2° ano (Sec Bahia, 2020). Para Bossle (2018), com todas
essas mudangas, para logica de consumo neoliberal, a area parece ter um valor pouco
significativo.

Desse modo, reconhecendo os diversos lugares em que circulam os discursos
neoliberais, temos a Educagdo Fisica escolar como espaco privilegiado de classificacdo e que
direciona a nos tornarmos empreendedores de ndés mesmos. Vemos isso na propria
historicidade de legitimacao da area, enquanto atravessada pelos discursos de saude, do dito
corpo saudavel, que atuam como regime de verdades sobre os corpos. A escolha de contetdo,
do que e como ensinar/aprender, organiza desejos e limitagoes.

Para Dornelles e Dal’igna (2015), a escola se utiliza de estratégias de individualizacao,
comparagdo, distribui¢do e corre¢do para normalizagdo dos sujeitos e tudo isso faz parte das
“aulas de educacao fisica, por exemplo, quando ha a assuncao dos critérios etarios e de género
para organizagdo das aulas, na divisdo das turmas e dos contetidos tratados nesse componente
escolar” (Dornelles; Dal’igna, 2015, p.1588).

Se observarmos o exemplo da ginastica, vemos que sempre se repercutiu a legitimagao
de espacos para os ditos esportes femininos e masculinos, empreendendo, também, a
validacao dos tracos heteronormativos, ou seja, de um espago que funciona como disputa de
géneros. Além disso, Neira (2006) vai argumentar que a politica educacional neoliberal
concentra forgcas para ser provedora dos conhecimentos e habilidades ocupacionais
necessarias a atuacdo profissional na sociedade capitalista, cujas exigéncias sdao para uma
formagdo tecnocratica e especializada. Além disso, sua ofensiva ¢ por natureza menos

ideologica e mais instrumental. Nessa mesma dire¢do ele ainda afirma:

sofrendo os impactos dessa visdo, testemunhamos recentemente uma
surpreendente ascensdo de uma perspectiva neoliberal também na
Educagdo Fisica escolar por meio do ressurgimento do modelo de
formagdo esportiva almejando a formacdo do “cidaddo moderno” ou do
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curriculo baseado nos pressupostos da Educagdo para a Saude (Neira,
2006, p.79)

Com os avancos nos estudos de género e sexualidade, os territorios de contestagdes
vao ganhando espagos que desestabilizam a logica identitaria dos binarismos que assolam os
diversos territérios, logo, colocam sob ameaca determinados modos de se auto governar e
governar. Com isso, como citamos no inicio desta sessao, os ataques a chamada “ideologia de
género” ganham forca, porque estdo em movimento de disputa por novas producdes, nova
governamentalidade, géneros, corpos, sexualidades e desejos (César; Duarte, 2017, p. 145).
Essa forca também pode ser poténcia produtiva, pois o poder resiste e nos realoca em disputas
para a subversdao de praticas desestabilizadoras e a area da Educagdo Fisica tem papel
fundamental nisso. Ao mesmo tempo em que se imperam normalizagdes, ela tem o potencial
de recusar e produzir novos efeitos.

Nesse sentido, temos os exemplos dos tantos espagos ja conquistados e a conquistar
das modalidades esportivas femininas, o que viabiliza olhares mais ampliados no contexto das
praticas pedagdgicas da educacdo formal. Dornelles e Dal’igna (2015) ainda vao afirmar que
a Educacdo Fisica possui um carater heteronormativo, que também cria “estratégias restritivas
que conformam os sujeitos escolares, bem como as zonas indspitas também definidoras do
sujeito que importa (Dornelles; Dal’igna, 2015 p.1597), ou seja, definidoras de corpo
possiveis e (im) possiveis. Entretanto, “abrem-se brechas para se pensar na reversibilidade das
marcas prescritivo-restritivas que atravessam essa instituicdo” (Dornelles; Dal’igna, 2015
p.1597). Assim, reconhecemos que Educacao Fisica da escola ¢ produtora de concepgdes de
corpo, de contextos multiplos, fruicdes e experimentacgdes, além de ser movimento constante,
cuja problematizacdo critica pode inflamar a ordem e legitimar outros possiveis.

Com a entrada das teorias pedagdgicas reorganizadas com as psicologias, vemos uma
nova metodologia de orientacdo que busca cada vez mais satisfagdes imediatas. Diferente dos
principios na escola moderna, que pensavam em acdes de longo prazo, de forma mais linear e
continua, vemos que hoje, tomando como exemplo as pedagogias de projetos que usam como
ponto de partida os interesses dos alunos, tematicas que podem ser escolhidas por eles, mas
sempre no limite do que a escola determina como aceitavel. Esse interesse, como nos mostra
Foucault, ¢ importante para o liberalismo e permanece no neoliberalismo. Por exemplo, a

decisdo pode partir dos alunos, mas deve encaixar no recorte estabelecido pelo professor.
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Para Lazzarato (2006), as relagdes de consumo parecem dizer muito sobre a escola,
quando afirma que “nossa ‘liberdade’ ¢ exercida exclusivamente para escolher entre possiveis
que outros instituiram e concederam, “ficamos sem o direito de participar da constru¢ao dos
mundos, formular problemas e de inventar solucdes, a ndo ser no interior de alternativas
estabelecidas” (Lazzarato, 2006, p.101-2).

Foucault em (2008a), denomina de capital humano do neoliberalismo, aquele que se
enquadra e torna-se um empresario de si, ou seja, uma espécie de gestor de si mesmo. A partir
disso, Veiga-Neto (2013) usa também o exemplo de escolas que possuem estratégias
pedagogicas, ligada a pedagogias de projetos, que, por sua vez, visam nao apenas definir que
a aprendizagem aconte¢a, mas que o aluno aprenda a aprender, ou seja, que tenham sempre a
capacidade de aprender novas configuragdes, de modo permanente, ¢ multiplicar sempre as
técnicas de gestdo, para sempre estar aprendendo a aprender. Deste modo, refletimos: ndo
seria o curriculo escolar um dos dispositivos de seguranca contemporaneos?

Assim, consideramos que, enquanto na modernidade o dispositivo da sexualidade foi
se tornando um dispositivo de controle dos corpos com suas generificagdes e subjetivagoes,
temos hoje o curriculo como um dos dispositivos de seguranca contemporaneo, logo,
instrumento da governamentalidade pelo qual o saber também se desenrola pela economia
politica. Reconhecemos, portanto, que os curriculos se organizam por um conjunto de
acontecimentos, experimentagdes, € tornam acessivel assegurar que novos saberes preparem
as populagdes que compoem a educacao para viverem em um espaco governamentalizado.

Consideramos que as analises de Foucault trazem possibilidades de reflexdo ao nosso
tempo histoérico para a compreensdo de outros exemplos em que a seguranca permite
funcionar seus mecanismos de regulacdo, tais como, as instituicdes escolares e tudo que as
compdem: sejam as praticas, os discursos, as normas, os parametros, que estdo em torno e
atravessam a composicdo dos seus curriculos escolares.

Desse modo, e conglobando aos nossos interesses desta pesquisa, compreendemos
aqui que os dispositivos de seguranca podem ser refletidos como um conjunto elaborado de
enunciados e praticas que fazem funcionar a maquinaria dos saberes e organizagdes escolares,
logo, do curriculo que compde o chdo da escola. Assim, consideramos que a
governamentalidade neoliberal vai se desenvolvendo por esse conjunto de modos da arte de
governar. Apesar de emergir em cada momento historico de modos peculiares a seus tempos e

espagos, ¢ sobre este momento contemporaneo, que encontramos sociedades de desejos
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multiplos, fluidos, produzidas o tempo todo por uma logica neoliberal, onde a arte de

governar se desdobra por diferentes instituigdes e proposicdes.

3 CAMINHOS METODOLOGICO-ANALITICOS

Nesta se¢do apresentamos nossos pressupostos e premissas do universo metodologico,
ancorados em teorias poés-criticas de curriculo e governamentalidade neoliberal, para
discutirmos e adentrarmos na relacdo com os sujeitos do curriculo que pretendemos
investigar. Nos inspiramos em tedricos que disseminam e instigam experimentagdes
metodoldgicas nas pesquisas em educacdo, em especial, as possibilidades de ferramentas e
contribui¢des sobretudo, a partir de proposicdes de Foucault (2012), como também a partir de

Cardoso (2021), Paraiso (2014) e Corazza (2002).
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Tomamos como fundamentagao filosofica o uso de conceitos desses pesquisadores que
operam com ferramentas analiticas de Michel Foucault, o qual vemos como um
contemporaneo 1imediato, potencialmente realizado pelas teorizagdes pds-criticas,
especialmente a partir de significativas producdes no campo da educagdo. Seus pensamentos
multifacetados nos permitem sempre atualizd-los ao nosso tempo, problematizando
discursividades que se articulam para compreensdao dos diversos modos pelos quais as
instituigdes operam na fabricacdo dos sujeitos. Isso nos possibilita analisar como as escolas e
curriculos atuam por meio das formas de poder-saber para subjetivagdo dos sujeitos.

Dentre estas formas de poder, destacam-se as formas de governo, as quais Foucault
denominou por governamentalidade. Toma-se como exemplo a educacdo e suas praticas
escolares enquanto campo no qual se realizam as investidas mais elaboradas de estruturacao
das agdes dos outros. Como técnicas de governamento, podem-se destacar os modos como os
curriculos produzem corpos/sujeitos. Deste modo, pretendemos discorrer sobre alguns
conceitos e premissas teorico-metodologicas a partir desses autores e de outros,
apresentando-os e fazendo uso de suas concepgdes. Sao estes que relacionaremos ao empirico
trazendo analises e compreensao destes conceitos.

Reconhecemos que investigar o campo do curriculo na 4rea do contexto cotidiano das
aulas de Educacdo Fisica, nos envolve na inser¢do de campos tedricos e praticos, de
interacoes e experimentagdes corporeas diversas. Nessa dire¢do, combinada com a
perspectiva pos-critica, elegemos a observagao participante como ponto de articulagao para
esse estudo, uma vez que, pretende-se uma inser¢ao e observa¢dao de um cotidiano escolar.

Conforme Anténio Gil (2010), Foote Whyte (2005) e Marques (2016), a observagao
participante vai nos permitir uma visdo ampliada da comunidade, ou seja, a busca por
compressdes € problematizacdes de uma determinada dindmica social, que pressupde uma
interagdo entre o pesquisador e os sujeitos pesquisados. Desse modo, coloca-se sob a
responsabilidade do investigador o envolvimento dinamico e simultdneo com o campo e suas
interacdes, contribuindo assim, com a abordagem reflexiva e interrogativa das estruturas de
poder do contexto escolar.

Acolhemos a observagdo participante como um método e técnica de dindmica na
inser¢do ao campo, uma vez que, na condi¢do de coordenadora pedagodgica, meu
envolvimento no campo ja estava de modo simultdneo ao carater investigador, pertencente e

instrumental da construgdo/interacdo com os dados. Além disso, como afirma Dorneles ¢
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Arenhaldt (2016), nas pesquisas de campo em educagdo, “em suas disposi¢des
ético-estético-afetivas, visibilizamos a poténcia em captar a organicidade e a polissemia do
vivido societal. Visibilizamos e enunciamos as multiplas manifestagdes do inusitado, da
imprevisibilidade, do que se gesta no subterraneo societal” (Dorneles; Arenhaldt, 2016, p. 36).

Deste modo, pelo fato de a pesquisadora ndo ser uma estranha em relagdo ao contexto
escolar, sendo atuante na condi¢do de coordenadora pedagogica, podemos afirmar que, ainda
assim, o espaco escolar estava sendo explorado por uma nova integrante, pois estava
recém-chegada ao quadro de funciondrios. Assim, a observacdo participante, conforme nos
orienta Moreti (2018),

[...] proporciona uma aproximacdo do cotidiano escolar e sujeitos
escolares em suas interagdes. Por outro lado, envolve a sensibilidade para
perceber falas, gestos, tensdes, asticias e sutilezas que somente um olhar

r

denso e cuidadoso ¢ capaz de captar. Para se chegar a uma descri¢ao
densa ¢ preciso se situar, dialogar com os sujeitos escolares e ir além de
uma visdo panoramica (Moreti, 2018, p.06).

De modo geral, os manuais de metodologias sempre trouxeram classificagdes de
pesquisas, apresentando a observagdo como um dos tantos instrumentos de “coleta” de dados.
Entretanto, inspirada nas disposicdes de uma observadora participante tanto na pesquisa,
quanto do contexto de profissional da escola, reconhego que as manifestacdes das praticas
escolares gestam procedimentos para dialogar com a pesquisa que se compOs nas cenas
diarias. Desse modo, e, nessa imersdo ao campo, “buscamos nao s6 o qué os nossos ancestrais
intelectuais pensaram e dizem, mas, muito mais o porqué pensaram ¢ dizem o que dizem. ”
(Dorneles; Arenhaldt, 2016, p. 30).

Assim, a imprevisibilidade do nosso objeto e a multiplicidade de significados em
circulagcdo exigem de nés um tratamento adequado a seus possiveis e, por isso, consolidamos
o desafio de tecer uma pesquisa flexivel para as necessarias mudangas de rotas,
desnaturalizacdes, podendo esta, ser redesenhada e ou ressignificada. Deste modo, mediante
nossas investidas em curriculos, géneros, corpos, sexualidades no componente curricular da
Educacao Fisica, a observagdo participante me conecta as expressoes, didlogos, discursos, que
por sua vez, acolhe a pluralidade, a diversidade de saberes e manifestagdes das diversas
formas de existéncias.

Nessa mesma dire¢do, apesar de ndo fundamentarem o termo ‘“observagdo
participantes", Dorneles e Arenhaldt (2016), defendem que o envolvimento com a pesquisa

em educagdo, permite direcionar a postura, atitudes e o lugar potente do pesquisador. Em
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contextos sociais que sdo marcados por relagdes desiguais, complexas, muita das vezes
violentas, abusivas ou mesmo excludentes, como no campo da educagdo, isso, portanto, exige
do pesquisador mais leveza, escuta e sensibilidade tedrico-metodologica. Por isso, pela

dinamica destas autoras, compreendo que na observacgao, € preciso:

[...] atitudes e procedimentos em que se percebe e se vé o outro. E se
adquire a capacidade de se colocar no lugar desse outro, que ¢ diferente
de nés, nas suas multiplas formas de ser e estar e existir ¢ mover ¢
relacionar e produzir e rezar e vestir ¢ amar e odiar [...] captar os
vestigios que se manifestam no estar-junto dos atores sociais, bem como
as marcas visibilizadas pelos gestos e olhares e energias e emogdes que
contagiam e emanam e perpassam e tecem no cotidiano e na vida social
[...] (Dorneles; Arenhaldt, 2016, p.39-40).

Sob estas consideragdes, os pressupostos de Malinowski (1978) e Minayo (2013),
referenciados por Marques (2016), defendem que a “observacdo tem um sentido pratico, pois
permite ao pesquisador desvencilhar-se de prejulgamentos e de interpretagcdes prontas, uma
vez que ¢ no convivio com o grupo estudado que o observador percebe as questdes realmente
relevantes e que compreende aspectos que, aos poucos, vao aflorando” (Marques, 2016,
p.277). Assim, tal como as perspectivas de pesquisas pos-criticas em educacdo, tencionamos
uma observacdo e participacdo que produza novos conhecimentos, para que esta nio seja
corrompida e reduzida a técnica de “coleta de dados”.

Para Oliveira Junior e Neira (2021), “pesquisadores e pesquisadoras que atuam sob a
perspectiva pos-critica ressignificam aquilo que ja foi significado acerca do tema em questao,
através de olhares diferentes daqueles que ja foram langados” (Oliveira Junior; Neira, 2021,
p.05). Assim, acreditamos neste caminho metodologico para articular a narrativa que
queremos construir sobre os corpos possiveis de um curriculo escolar, sendo que a observagao
também parece coerente com a tematica da governamentalidade, pois nos permite realizar
uma observagdo direcionada, analisar as conversas cotidianas, refletindo os possiveis modos
em que verdades vao sendo construidas e instituidas quanto as categorias género, sexualidade
e intersecgdes possiveis no curriculo.

Neira (2011), enquanto importante pesquisador do chao da escola, firma o respeitavel
papel das pesquisas etnograficas, tendo como fundamento o olhar da observagao participante

nos procedimentos didaticos do Curriculo Cultural da Educacao Fisica escolar.

Concebido como agdo didatica do curriculo cultural em educagio fisica, a
pesquisa etnografica significa aproximar-se das praticas corporais e colocar
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uma lente de aumento na dindmica das relagdes e interagdes que constituem
o seu funcionamento, para tentar entender como operam os mecanismos de
dominacdo e de resisténcia, de opressdo ¢ contestacdo, além do papel ¢ a
atuagdo dos praticantes (Neira, 2011, p.117).

Ferreira Neto (2015) afirma que o modelo supremo de producdo do conhecimento
sempre preconizou seguir um percurso de investigagdo bem definido. Deste modo, nas
pesquisas em ciéncias humanas, este modelo pode ser considerado um “artesanato”, o qual ¢
delineado em conformidade com a progressdo da pesquisa. Assim, tanto objetos quanto os
modos de analise podem ser reconstruidos. Deste modo, corroboramos Corazza (2002), ao
defender a negacdo de modelos totalitarios e confortaveis das pesquisas, ou seja, 0s principios
e praticas estabelecidos, bem definidos, precisam perpassar pela ordem do questionamento
das verdades consolidadas.

Defendemos que as possibilidades investigativas se constroem em um constante
repensar das ditas verdades, compreendendo estas como uma invengdo e criagdo que nos
forjam. Para Foucault (2015) a verdade ndo existe, mas sim “regimes de verdade”, que se
fundamentam e proliferam pelos discursos, que em seu funcionamento social, fazem circular,
autorizando algo como verdadeiro. Esse ¢ um dos pressupostos, com os quais Paraiso (2014)
fundamenta suas pesquisas poOs-criticas e instiga sobre nossos objetos de pesquisa, dizendo
que as verdades estabelecidas nas leituras, sensagdes e visdes devem e podem ser interrogadas
e problematizadas.

Reconhecendo a importincia e a necessidade de ndo delimitar procedimentos
metodologicos rigidos e fixos, destacamos que a construgdo e analise investigativa exige um
caminho que se faz ao caminhar. Sendo assim, a propria metodologia e as ferramentas de
analise tornam-se objetos a serem refletidos, tal como as varidveis que compdem uma
pesquisa, sempre em defesa da flexibilidade, porém, sem perder o rigor e a ética. Sobre estas
consideragdes, pretende-se seguir nesta direcdo para problematizar certezas, produzir novos
sentidos na busca de refletir outros possiveis, sem perder o rigor, autorizando-se a cometer
erros, além de investir na desconfianca de ditas descobertas e das visdes canoOnicas das
praticas cientificas (Cardoso, 2014).

Além disso, reconhecemos que, nesse espaco de investigacdo sobre educacdo e
governo dos corpos, inspiramo-nos em uma concep¢ao que se desprende das visdes
dicotdmicas e cartesianas, na busca por elucidar que nao ha uma esséncia ou natureza a ser

descoberta. Tal como expde Sant” Anna (2001), cada oportunidade de investigar abordagens
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relativas ao corpo, ¢ um modo de romper com as suas fronteirices. Portanto, isso permite que
reflexdes ndo se esgotem, mas se amplifiquem na busca incessante do saber e do
conhecimento infinito sobre os corpos.

Nessa perspectiva, o aporte tedrico-metodoldgico desta pesquisa se ampara em teorias
que se disseminam enquanto pos-criticas, sustentadas por um conjunto de estudos tedricos
“pds”, como os estudos pos-coloniais, pds-estruturalistas, pos-modernos, pos-marxistas, dos
estudos culturais, feministas, de género, teorias queer, bem como de narrativas étnico-raciais
e da filosofia da diferenca (Meyer; Paraiso, 2014). Esses conjuntos tedricos, a0 mesmo tempo
em que se conectam, possuem suas especificidades, distingdes e questdes proprias. A
perspectiva pos-critica preocupa-se em problematizar o contexto pos-moderno, e seus
conjuntos de teorias também conectam e confrontam-se, operando sobre uma visdao de mundo
interpretativa, provisoria, desprendendo-se das amarras do positivismo e do essencialismo.

No campo do curriculo, segundo Lopes (2013), a expressdo teorias poOs-criticas
perpassam por uma série de consideragdes tedricas, uma vez que, o prefixo “pds” nao faz
referéncia a um avango temporal, nem superacdo de problemadticas, mas refere-se a uma
extensao que pde em questdo os pressupostos das teorias criticas. Para Silva (2010b), aderir a
visdes pos-criticas compreende novas configuracdes, ampliacdes e até desprendimentos dos
principios que sempre nortearam os movimentos das teorias criticas, especificamente a partir
de sua énfase do curriculo como espaco de poder, regidas pelas dinamicas de classe. Com
isso, amplia-se a compreensao da produgao de subjetividades por uma construgdo discursiva
na elaboracdo de analiticas sociais, tais como a énfase em outras relagdes e categorias sociais,
como questdes de raga, etnia, género e sexualidade.

Desse modo, afirmamos que em nossa andlise pretendemos olhar o curriculo
concebendo-o a partir do conceito de discurso e¢ ndo de ideologia (Silva, 2010b),
desprendendo-nos, especificamente, dos vestigios criticos totalizantes e hegemonicos, no que
concerne aos processos de escolarizacdo em que se fundamentam as teorias criticas.
Portanto, ndo negamos os pressupostos da teoria critica, mas deslocamos para o campo do
curriculo enquanto uma pratica social discursiva que permite reformular novos sentidos e
interpretacdes do mundo. O que este campo do conhecimento potencializa € o reconhecimento
do curriculo enquanto “territorio de acolhimento, hospitalidade e expansdo da diferenca”

(Paraiso, 2018, p. 37).
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Além disso, tomando como base pesquisas no campo do curriculo sob o viés do
pensamento foucaultiano, compreendemos que a agdo do poder nos curriculos articula-se pela
mediacdo dos discursos. Sdo os efeitos desse poder que fabricam sujeitos. Para Corazza
(2001), as pesquisas pos-criticas desprendem-se de logicas totalizantes sobre o curriculo,
embasam-se na andlise de enunciados dos discursos curriculares, investigando a construgdo
das verdades e dos seus efeitos sobre os sujeitos, bem como suas redes diversas de
significacoes.

Para Foucault, o poder ¢ produtivo e¢ ndo apenas reflexo da repressdo; esta
correlacionado com o saber e € a partir de praticas discursivas que o saber ¢ produzido pelo
exercicio do poder, que estd sempre a controlar os corpos. O poder se exerce em todas as
instancias minuciosas da vida, de cada sociedade e tempo histérico (Foucault, 2018). Sua
no¢ao de poder tem refletido muito nas pesquisas educacionais, uma vez que se alicercam no
reconhecimento do exercicio do poder, e ndo de quem possui o poder. Isto porque, ao romper
com ideia do poder soberano, ele atribui a noc¢ao de relagdes de poder, que esta por todos os
lados, em microrrelacdes, produzindo e sendo produzidas nas relagdes com o outro. Por isso,
consideramos que este conceito rompe com a procura de quem detém o poder nas relagoes,
nas institui¢des ou no estado.

Deste modo, ao pensarmos no campo investigativo deste trabalho, correlacionamos os
documentos curriculares as relagdes destes com os diferentes corpos envolvidos, no que
concernem as compreensdes de género e sexualidade, e da ldégica neoliberal. Estes sao
elementos da andlise das relagdes de poder, pois se entrelagam e produzem de modo conjunto,
a partir das verdades, enunciagdes pertencentes aos discursos que os fabricam. S3do os
discursos que também constituem sujeitos.

Para Foucault (2008), o discurso enquanto um conjunto de enunciados forja os objetos
que falam. Esses enunciados possuem uma repeti¢ao, reprodu¢do, mas também dispersao. Por
isso, o discurso, ndo s6 produz verdades, saberes, mas também se apresenta como uma forca
que define através de relagdes de poder o que pode ser dito, o que pode ndo ser dito, por isso
nomeia o ser sujeito de cada momento, lugar e tempo historico. Deste modo, operam

moldando diversas maneiras de se constituir no mundo.
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Contudo, reconhecendo em meio as tramas tedricas, culturais'® e sociais discursivas,
buscamos “estratégias de descricdo e analise que nos possibilitem trabalhar com o proprio
discurso” (Paraiso, 2014, p.30), para apontamentos ¢ reflexdes dos enunciados, conforme o
funcionamento que os proprios achados discursivos circunscrevem. Deste modo, buscamos o
enfoque nos processos de subjetivagdes dos corpos possiveis, a partir das praticas e dindmicas
curriculares no cenario da Educacdo Fisica escolar, suas relagdes com género, sexualidade,
bem como as investidas da governamentalidade neoliberal.

Deste modo, a natureza de nossa pesquisa articula-se de modo qualitativo sobre uma
perspectiva tedrico-metodologica pds-critica. Tal como sugere as pesquisas em educagdo, um
método de andlise precisa ser capaz de valorizar o potencial da investigagdo e interpretagdes
das possiveis manifestagdes do objeto, ou seja, que oportunize multiplas possibilidades de
caminhar pela empiria e pela ciéncia.

Nas abordagens qualitativas, nos guiamos pelo processo de descrigdo do objeto
estudado que, para Denzin e Lincoln (2006), consiste em praticas interpretativas que dao
visibilidade ao mundo. Assim, em nosso modo de pesquisa a descricdo € basilar, pois,
segundo Paraiso (2012),“¢ por meio dela que estabelecemos relacdes dos textos, dos
discursos, dos enunciados em suas multiplas ramificagdes” (Paraiso, 2012, p.40). Assim,

inspirada na teoria foucaultiana, Fischer (2001) afirma que:

[...] nada hd por tras das cortinas, nem sob o chdo que pisamos. Ha
enunciados e relagdes, que o proprio discurso pde em funcionamento.
Analisar o discurso seria dar conta exatamente disso: de relacdes historicas,
de praticas muito concretas, que estdo vivas nos discursos (Fischer, 2001, p.
198).
Além disso, o que também nos conecta aos estudos pods-criticos sdo as tantas
preocupagdes com as mudancgas culturais e sociais contemporaneas que tomam como base o
pensamento das diferencas. Deste modo, compreende-se que o vocabulario

tedrico-metodoldgico que interroga os mais variados curriculos ¢ uma construgdo constante e

que se organiza a medida que o campo, objetos, discursos e corpos possibilitam

1 Reconhecendo o arcabougo conceitual pelo que se nomeia enquanto “cultura”, compreendemos o

termo, tendo como base o conceito defendido por Stuart Hall, o qual define como um conjunto de significados e
representagdes que produzimos e partilhamos. Nesse sentido, ela se configura como um espago de construgdo e
negociagdo, ela ndo ¢ fixa pois muda ao longo do tempo e contexto historico, e disputa significados por meio de
processos de lutas. (1997, p.20). Desse modo, na busca por processo de significacdes, a cultura esté ligada a
lutas por um sistema de poder, simbodlico e discursivo, ndo sdo neutros, mas contingentes. Assim, as mudangas
culturais impactam nos modos e producdes de vida.
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delineamentos, ou seja, os caminhos se constroem a medida que emergem nestes percursos
diferentes modos de compreensdes e de possibilidades de investigagdo. Corroborando estas
afirmativas e inspirada nos procedimentos de andlises foucaultianas, considera-se que nesses
textos nao ha definigdes de um tinico método, por isso tenta-se fabricar instrumentos a medida
que do campo emerge até outros possiveis objetos. Deste modo, acredita-se que, assim como
ndo existem teorias gerais, também nao ha instrumento que seja totalmente seguro (Foucault,
2012). Com isso, o método pode ser definido conforme se desenvolve essa arte criativa, que
deve ser o experienciar do ato de pesquisar. Seus procedimentos devem permitir “ler” os
diferentes artefatos que se estabelecem na educacao escolar (Paraiso, 2014, p. 26).

Costa (2002) afirma que “ndo importa o método que utilizamos para chegar ao
conhecimento; o que de fato faz a diferenca sdo as interrogagdes que podem ser formuladas
dentro de uma ou outra maneira de conceber relagdes entre poder e saber” (Costa, 2002, p.16).
Além disso, Ferreira Neto (2015) também afirma que o método ¢ selecionado “caso a caso”,
e, no decorrer da constru¢do do objeto e problema de pesquisa, serdo delineadas opgdes de
ferramentas e estratégias em conformidade com as discursividades que surgem no campo.
Deste modo, ressalta-se a possibilidade de uma variabilidade na discussao do método,
comprometendo-se, no entanto, apenas com certos principios gerais a serem mantidos, o da
inven¢ao e a criacao.

Sobre estas consideracdes, Cardoso (2021) defende que nao existe um caminho pronto
ja feito a ser seguido e que nenhum caminho, previamente estabelecido, ja produzido ¢
inteiramente eficaz. Além disso, depois de certas lutas nas pesquisas em educagdo, “[...] ja se
compreende e se aceita que nosso caminho se faz ao caminhar” (Cardoso, 2021, p. 240),
portanto, defende-se a ideia de ndo fixar um caminho Unico ou um modelo de instrumento,
reconhecendo que, quando caminhamos juntos ao campo de investigagdo, temos
oportunidades para abrir sempre novas possibilidades discursivas para visualizarmos novas
possibilidades.

Entretanto, diante dos multiplos possiveis caminhos, partilhamos da afirmagdo de
Geertz (1986) que afirma que “o ecletismo ¢ uma auto frustra¢dao, nao porque haja somente
uma diregdo a percorrer com proveito, mas porque ha muitas: € necessario escolher” (Geertz,
1986, p.15). Desse modo, reconhecemos que, no chiao da escola, a dindmica do curriculo e os
corpos possiveis em suas diversas afetagdes nos conduzem a escolha da observacao

participante, uma vez que esta possui elementos e composi¢des metodologicas essenciais para
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produgdo dos dados nos estudos microscopicos de investigacdo em observagdo da sala/quadra
de aula.

Assim, para tratarmos dos dados empiricos, também nos inspiramos na andlise do
discurso, sob a perspectiva foucaultiana, reconhecendo que pelo discurso ¢ possivel
compreender que verdades estdo sendo produzidas e vao se transformando, e, portanto,
moldando, persuadindo modos de pensar, agir e sentir, pelas praticas discursivas.
Consideramos uma potente contribuigdo esses pressupostos para analise e reflexdo, desse
processo complexo e subjetivo que sdo as formagdes discursivas, bem como, suas producdes
de sentidos.

Intencionamos um exercicio constante de reflexdo tanto nas perguntas que possam
emergir com a investigacdo, quanto nas ferramentas e procedimentos, ou mesmo
flexibilizando o proprio objeto. Por isso, se faz necessario desnaturalizar enunciacdes e
reconhecer que os discursos de verdade sdo produzidos e que, a0 mesmo tempo, podem ser
criados e reinventados, seja escutando, mapeando, registrando suas variagdes e constancias,
em pleno movimento com as formagdes discursivas que emergem junto aos corpos € discursos

do territorio escolar.

3.1 Construindo os dados

Com a aprovagdo do comité de ética, iniciamos nossa etapa da anélise de campo com a
observagao participante. O desafio nessa etapa inicial foi ter um olhar de estranhamento sobre
o dito normal, desnaturalizar, familiarizar e reconhecer as interdependéncias desses
movimentos (Meyer; Paraiso, 2014, p. 58). Nosso foco da observagao foram as aulas praticas
e dindmicas curriculares, conversas ao longo da dindmica escolar, considerando, também, os
didlogos direcionados ao assunto e, a partir desses dados, problematizar enunciados,
compreender as discursividades e praticas discursivas que sdao produzidas sobre a diferenca
nas relagdes de género e sexualidade, considerando, também, seus elementos sociais
interseccionais.

Nossa op¢do metodologica se fundamenta na andlise discursiva, articulada a
observagao, compreendendo que nenhuma realidade do campo pesquisado se apresenta de
modo fixo, rigido e objetivo, pois ela ¢ construida e interpretada com base em nossas lentes

teoricas que mobilizamos. Como nos afirma o socidélogo Maffesoli (1998, p. 21), ver o objeto
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em sua alteridade, implica reconhecer que ele ndo se d4 de forma evidente, mas sua analise
exige olhares que ultrapassem as expectativas prévias do pesquisador, permitindo assim, que o
proprio campo pesquisado nos afete e nos revele aspectos que, de modo distante dele,
permaneceriam invisiveis. Esse ¢ um desafio em nosso exercicio, pois além da instabilidade
do campo de pesquisa, o territdério complexo escolar, ¢ preciso estar mais préximo possivel do
objeto para enxergarmos o que de longe ndo se V€.

Nesse sentido, ndo intencionamos reduzir nossa analise a captagdao da realidade, mas
uma aproximac¢do, envolvimento e abertura para a vivéncia do campo. Como defende
Maffesoli, 1998, p. 81-88), a observacdo implica no olhar que ndo apenas registra, mas
provoca abertura para sentir, deixar-se sentir a travessia, pelas formas, imagens, figuras,
estilos daquilo que se pesquisa.

Desse modo, nossa analise discursiva se constitui a partir de um movimento continuo
de problematizacdo e interpretacdo, diante das anotacdes de campo, esta que sdo lidas, relidas
e confrontadas com outras produgdes tedricas empiricas. Sendo assim, a analise ocorre nao
apenas no momento de imersdo ao campo, mas também no distanciamento reflexivo em que a
subjetividade do pesquisador e suas experiéncias vividas na pesquisa se entrelacam na
construcdo de sentido sobre o objeto estudado. Contudo, reconhecemos que o rigor da
pesquisa ndo estd na busca de uma verdade sobre determinado fendmeno, ou sobre uma
validacdo estatistica, ou sobre uma mesma formagdo tedrica ja fundamentada, a intencao €
construir um debate critico, tencionando discursos, enunciados, gestos, siléncios,
evidenciando contradi¢des e abrindo e leques de possibilidades para novas interpretagcdes
sobre a luz do contexto analisado.

Para Cardoso (2021), ¢ preciso investigar espacos comuns para observa-los e
estranha-los, fugindo de conceitos totalizantes, criar e experimentar, produzindo varios
mundos com suas proprias lentes. Nessa mesma dire¢do, reconhecendo o envolvimento
profissional com o ambiente, ¢ preciso destacar que mesmo estando acostumada com cenas
escolares, com a distribui¢ao hieradrquica do corpo discente, com a distribuicao das relagdes de
poder, corroboramos Da Matta (1978) e Velho (1980), que defendem que esse envolvimento
ndo garante uma compreensdo logica dos mecanismos e principios das relagdes, uma vez que,
no processo de observacdo, olhar com outras lentes ¢ estranhar o familiar, o ja vivido,
contrapondo as proprias normas em que fomos socializados para novas aberturas e

subjetivacdes de todos que estdo inseridos na pesquisa, inclusive o pesquisador.
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Por estas consideragdes, diante das aberturas e subjetivacdes dos envolvidos na
pesquisa, me incluindo como pesquisadora, acreditamos que seria necessario um tempo maior
para estabelecer vinculos para me integrar ao cotidiano da sala de aula, caso nao tivesse uma
aproximacao prévia, a partir da fun¢ao que exercia. Nesse sentido, a atuacdo na coordenagao
permitiu um melhor sentimento de pertencimento, o que facilitou a compreensao das crengas,
visdes de mundo e dindmicas das relagdes de poder cotidianas exercidas nesse contexto.

Por essas razdes aderimos a observagao participante, ndo como um método fixo, mas
enquanto formulagdes que direcionaram o olhar investigador/questionador, por também estar
sob o desafio da fungdo de coordenag¢do. Ambos os envolvimentos foram experimentais, pois
iniciei esta pesquisa simultaneamente com um novo direcionamento de objeto de pesquisa, em
um contexto escolar cuja funcdo também era meu primeiro contato. Tais desafios, exigiram
uma postura que nao deixasse afetar ambas as participacdes. Primeiro, procurei me distanciar
das afetacdes dos egos académicos, que muitas vezes rotulam caminhos rigidos a percorrer, e,
segundo, reconhecendo os moralismos que assolam nossas formagdes e subjetividades para
ter o cuidado do “dever ser.”

Conglobando com as experimenta¢des metodologicas de Cardoso (2021), Malinowski
(1978) e Marques (2016), também consideramos ndo ser possivel manter-nos neutras diante
do objeto investigado, ainda mais quando ele faz parte de seu processo de formacao

profissional, humana e académica. Assim, nas pesquisas em educagao:

[...] se a “observacao participante” implica na interagdo com o sujeito e 0s
grupos pesquisados, isso ndo necessariamente compromete a
“neutralidade” da pesquisa. Se esse tipo de instrumental é envolvente e se
liga as subjetividades, ndo significa admitirmos o subjetivismo (Marques,
2016, p.283).

Assim, o pesquisador tem a tarefa de manter-se atento ao seu envolvimento, uma vez
que, estamos explicitos e implicados, conduzindo a participagdo no processo de realizagdo do

estudo. Desse modo, a perspectiva de Moreti (2018), ao justificar observagdo participante

como uma metodologia, afirma que:

por um lado, esta metodologia proporciona uma aproximagdo do
cotidiano escolar e sujeitos escolares em suas interagdes. Por outro lado,
envolve a sensibilidade para perceber falas, gestos, tensodes, astlicias e
sutilezas que somente um olhar denso e cuidadoso ¢é capaz de captar. Para
se chegar a uma descricdo densa ¢ preciso se situar, dialogar com os
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sujeitos escolares e ir além de uma visdo panordmica (Moreti, 2018, p.
06).

Nas pesquisas de Gil (2010), ele associa a “observa¢ao participante” a uma “coleta de
dados” de pesquisa etnografica, que, por sua vez, permite amplitude no envolvimento com
campo, ¢ analisa essa interagdo como produtiva. J& Marconi e Lakatos (2010, p. 176-177), vao
defender que, no contato e interagdo com a comunidade pesquisada, o observador participante
exerce influéncia a mesma medida que também pode ser influenciado por sentimentos,
simpatias ou a auséncia delas, o que faz o mesmo analisar como um desafio a ser enfrentado,
pelo comprometimento com a objetividade. No entanto, Foote Whyte (2005) vai analisar esse
carater como uma possibilidade de o pesquisador ter mais percepcdes eficazes e ver a
realidade pesquisada com mais amplitude e que, assim como Gil (2010), ambos acreditam que
ndo had perda de objetividade, mas, valorizam as subjetividades possiveis de serem
construidas.

Convém pontuar que este trabalho de campo ndo se preocupa com a busca por meras
respostas das questdes formuladas, nem objetividade ou resolugdes de problemas, porque o
“rigor cientifico” que validamos encontramos na poténcia criativa da vida, dos modos de
subjetivacdo e suas alteridades, das reformulacdes das questdes, do surgimento de novos
modos de olhar o nosso objeto. A medida que fazemos a pesquisa, com a contribui¢des de
tantos outros que nos atravessam, o nosso buscar arrisca e reconhece a interpretacdo das
leituras que validamos, localizadas no tempo-espaco, e, portanto, da ndo neutralidade que
compde o territdrio curricular. Assim, valorizamos a poténcia que ha nos detalhes “eventos,
acontecimentos, palavras, textos, cheiros, sabores, tudo que nos afeta os sentidos” (Peirano,
2014, p. 380).

Deste modo, reconhecemos o territorio do curriculo escolar enquanto um campo fértil
de possibilidades de investigagdo, e, por isso, também corroboramos os estudos de Unger e
Cardoso (2021), que tecem sobre o cenario escolar como um campo fértil e efervescente de
cenas do cotidiano, ja que, para elas, ¢ o misto de encantamento, temor, fascinio do terreno
escolar que merece reflexdes mais detalhadas. Assim, validam que a observagdo participante é
eficaz, como ferramenta de envolvimento ao campo empirico que € o chao da escola.

Outrossim, consideramos que as produgdes dos nossos dados foram construidas e
reconstruidas a partir de elementos potenciais da observacdo participante evidenciadas no

contexto cotidiano escolar, com a analise de conversas, enunciados imagens, arquitetura,
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atitudes e relagdes corporeas. Assim, pretendemos olhar para a rede de praticas que compdem
o territorio escolar, tudo que possa surgir e permitir a realizacdo de leitura, das linguagens e
representacdes, com a observagdo das aulas, a analise dos diarios de campo, observacao em
espacos outros, tais como as culminincias de festividades e projetos, estimulando conversas
informais com professores e alunos, dentre outros que possam surgir na caminhada. Esses
percursos terdo como principio a analise de discurso de inspiragdo foucaultiana, sempre
buscando embasamento nas nogdes e conceitos do campo curricular pos-critico.

Nessa direcdo, destacamos que “trabalhar junto as pessoas, considerando-as enquanto
sujeitos historicos de seus proprios processos ante os desafios do cotidiano escolar,
permite-nos constatar que ndo existe uma Unica verdade acerca da realidade escolar, mas
diferentes aproximagoes” (Martins, 1996, p. 272). Neste sentido, desde os primeiros
momentos, constatamos que a escola estd marcada por algumas barreiras que conduzem os
discursos generificados e, apesar disso, também encontramos pontes que levaram a aprovagao
da direcdo para realizagdo da pesquisa, bem como de escapes da norma, por parte de alguns
professores, estes que se nomeavam como militantes da causa étnico racial em defesa de
mulheres e meninas pretas.

Assim, investigamos e problematizamos enunciados e suas praticas discursivas para
compor a analise da Educagdo Fisica escolar no Ensino Fundamental II, em uma Escola da
cidade de Sao Cristovao-SE. Compreendendo que sdo infinitos os locais de producao de
discursos, entdo delimitamos um espaco de constru¢do do conhecimento e da educacao,
direcionando-o para o contexto e chdo da escola a partir das aulas de EF, considerando suas
possibilidades de investigagdo sobre os diversos modos de educacdo do corpo, logo, de
governo dos corpos. Nosso foco foram as praticas discursivas que circunscrevem as praticas
corporais, os artefatos culturais e suas relagdes corpdreas minuciosas € micropoliticas, que
estdo inseridas nos contextos que se estendem para além das quatro paredes da escola.

Como ja mencionado, essa E.M.E.F foi escolhida porque foi meu espaco de
aprendizagem, ensinamentos e constru¢cdes de inUmeras relacdoes de trabalho, ensino e
pesquisa, de julho de 2022 a outubro de 2023. Enquanto coordenadora/professora, pude
evidenciar que existem e existiram potentes constru¢des e desconstrucdes de géneros e
sexualidade a serem problematizadas e refletidas, como casos de indisciplinas e violéncias de

género e inumeros casos de automutilacao.
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Além disso, a escola também foi cendrio para algumas expulsdes de corpos trans e
tentativas de inclusdes, em sua historicidade. O que mais chamou a minha aten¢do, foi o
relato lamentéavel de um caso de suicidio, apesar de ter ocorrido externo a escola, sabemos das
grandes parcelas que as institui¢des escolares tém sobre a autoestima de um adolescente, logo,
intimidagdes, tentativas de encaixe, ou mesmo perseguicdes do cenario escolar destroem a
autoconfianga de qualquer sujeito.

Em um breve relato, um professor lamentou sobre esse episodio que aconteceu ha
alguns anos com um ex-aluno. O aluno deixou uma carta relatando episodios de preconceitos
e descriminagdes, para além da escola, mas, principalmente partindo do espago escolar, e,
segundo o professor, o aluno avisava na carta que acabaria com o proprio sofrimento que
passava cotidianamente, fatores que o conduziu ao suicidio. Como problematiza Preciado
(2020) em seu texto “Uma escola para Alan”, ele evidencia como a instituicdo escola também
atua como aliada no processo de doutrinacdo dos corpos e de suas subjetividades. Desse
modo, [...] “escola ¢ o primeiro espaco de aprendizagem da violéncia de género e sexualidade.
A escola nao s6 ndo protegeu Alan como criou as condigdes para o seu assassinato social”
(Preciado, 2020, p. 02).

Foi possivel identificar que esse caso ndo foi mencionado por outros funcionarios,
levando a considerar que foi um assunto camuflado, ou mesmo esquecido, ou até mesmo
como se houvesse um pacto de dito respeito e “segredo” pelo ocorrido. Mesmo nao tendo
acesso a essa carta, acredito que esta carta foi um grito por ajuda e clamor por um mundo
mais justo e humano para esse adolescente, que ndo se enquadrava em um género definidor e
orientacdo sexual esperada. Diante disso, reconhecemos que toda e qualquer produgdo ¢ um
“discurso parcial que foi fabricado com base naquilo que conseguimos ver e significar”
(Paraiso, 2014. p.30). Assim, a partir de episdédios como esse e de tantas outras cenas
presenciadas durante os primeiros meses de trabalho nesta escola, defini que este seria um
espaco potente para investigagao.

Para a insercdo no campo, também foram realizados alguns didlogos prévios com os
professores e direcdo, apresentando a proposta da tese. Apos liberagcdo dos mesmos junto ao
Comité de Etica, realizamos a observacao das aulas nas turmas de alunos do 6°, 7°, 8° ¢ 9°
anos da E.M.E.F. O acompanhamento das aulas foi realizado conforme horérios das aulas de
Educacgao Fisica, que estao distribuidas em duas horas/aulas por semana, sendo que essas

aulas nem sempre ocorrem de forma consecutivas, havendo uma pausa entre horarios.
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Com a funcdo de coordenadora, destaco que alguns momentos exigiram minha retirada
da observagao (mesmo ndo estando em horario de servico da coordenagdo, mas da pesquisa)
para intervir diante de episddios de conflitos. Foram situagdes que, na maioria das vezes,
estavam atravessadas por questdes problematicas de desmotivacdo dos estudos, ou questoes
de violéncia, automutilagdo e inclusive de violéncias de género, que exigiam o registro através
de relatorios e encaminhamentos a outros 6rgaos municipais, como a assisténcia social.

Pensar em pesquisas de carater pos-critico € se ocupar do que ja foi elaborado, seja
qual for o campo teorico, para entdo, interrogar e problematizar os conhecimentos produzidos
e os caminhos trilhados. Isso ndo significa descartar o que ja se produziu sobre o objeto de
estudo até o momento. Logo, pesquisadores e pesquisadoras que atuam sob a perspectiva
pos-critica ressignificam aquilo que ja foi significado acerca do tema em questdo, através de
olhares diferentes daqueles que ja foram lancados.

Desse modo, valorizamos a observacdo das aulas nas salas-quadra-patio, espagos
externos as salas de aulas, como os intervalos, as diversas idas ao banheiro em horario de
aula, as suas relagdes com demais funciondrios, bem como passeios em eventos escolares,
oficinas e palestras, além de diversas cenas, como culminancias de projetos, relatos de outros
professores, momentos de entradas e saidas da escola. Desde as conversagdes, comentarios
diante das violagdes de regras escolares, reivindicagdes, registros de textos produzidos pelos
alunos, foram registrados em diario de campo. Além disso, foram realizadas conversas com
aqueles que se voluntariavam ou nos procuravam para consultas e didlogos.

Contudo, esta tese viabiliza sua constru¢do a partir da andlise dos curriculos como
territérios nos quais circunscrevem-se relacdes de poder e saber. Assim, a intengdo desse
processo investigativo € também nao se limitar a buscas e descrigdes de respostas, mas que
possamos traduzir a empiria em um carater de rizoma que tenha funcionamento em qualquer
tempo e espago, algum possivel modo de (re) criacao.

Portanto, ancoramo-nos, ainda, nas contribui¢des de Deleuze e Guattari (1991) nesse
exercicio de interpelar, de refletir sobre educagdo e governo dos corpos no cenario curricular
da Educacgao Fisica, que nao busque necessariamente representar apenas o desconhecido, mas
de contemplar, refletir, ou mesmo comunicar e, sendo assim, de interagir com o desconhecido

como um modo de criar.

3.2 Marcas no corpo, marcas da escola: uma imersiao ao campo de pesquisa
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Gostaria de iniciar este subtopico adentrando o campo de pesquisa e apresentando
minhas impressdes primeiras. Ao chegar nesta escola, em julho de 2022, até entdo ainda ndo a
olhava como um campo frutifero para esta pesquisa, mas, quando na fungdo que iria exercer,
fui questionada por alguns colegas, se tinha certeza em aceitar esse desafio da coordenagdo
pedagodgica. De fato, ndo confirmei que aceitaria, pois fui eu mesma quem buscou a
aprovacao da secretaria, ao saber que havia escolas sem coordenadores. Assim, apresentei
meus interesses, estava decidida que queria experienciar a fun¢do de coordenagdo pedagogica.
Alguns poucos conhecidos me questionavam com um certo tom de lamentacdo, expressando
que a escola tinha referéncias negativas quanto ao corpo discente.

Me disponibilizei para o cargo em uma terca-feira (02/08/2022), fui aceita e iniciei
logo na quinta-feira. Era 4 de agosto de 2022, um dia chuvoso, e, apesar da ansiedade e
medos, parecia um dia ensolarado, pois estava muito feliz. Do portdo da escola, alguns alunos
ja4 estavam observando de suas salas. Em sua arquitetura, ha duas salas que ficam com
visibilidade para o portdo. Enquanto o porteiro abria o segundo portao, mais alguns alunos ja
estavam olhando/conversando pelas portas das salas, curiosos com a presenca da estranha.
Especularam ser nova professora, ou alguém da secretaria, ou mesmo a nova coordenadora,
pois eles ja esperavam uma nova integrante.

Adentrei ao campo, ainda ndo imaginava que este contexto, onde havia cochichos,
questionamentos, risos, faldcias, enunciados, seriam meu territorio de problematizagdes,
muito menos, um lugar onde sonhos poderiam estar sendo ceifados. Visitei todas as 10 salas
de aulas, incluindo a sala de recurso, os espagos da quadra a céu aberto, o corredor dos
namoros escondidos, uma pequena cantina, um espaco grande a céu aberto que
compartimenta a escola em dois espagos distintos, salas multimidia, onde estava uma TV
grande e varios computadores inutilizdveis, apenas patrimonio; o local também servia para
guardar livros novos e velhos empoeirados.

Tem uma salinha bem organizada, localizada mais afastada das demais. No primeiro
contato, havia materiais pedagogicos distribuidos pelas pequenas mesas coloridas; essa era a
sala de recursos, reconhecida como o AEE - Atendimento Educacional Especializado. Os

alunos matriculados e de outras escolas frequentavam o atendimento no contraturno.
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O banheiro das meninas estd localizado mais préoximo da cantina e da sala de
multimidia, e bem distante do banheiro dos meninos. O banheiro deles ficava em frente a sala
da secretaria, bem como da sala da dire¢do e coordenacdo, estas Ultimas que sao uma sala
unica. Nas mesmas proximidades, esta localizada a sala dos professores.

Ao visitar as salas, para me apresentar, alguns alunos disseram que eu parecia uma
enfermeira, outros, comentaram sobre a minha voz rouca, muitas expressoes de estranheza,
com uma nova integrante, uma nova estranha, em uma escola que tinha acabado de se
despedir das antigas coordenadoras, havia chegado a aposentadoria delas, e as marcas que
deixavam, aparentam ser de muita saudade, carinho, admiracdo, pois elas estavam 14 ha mais
de dez anos.

Logo nesse primeiro contato, tive a percep¢do de alunos curiosos, afetuosos, fui
acolhida com entusiasmo, sorrisos ¢ abragos. Ja nessa breve percepcao, me vinha a mente o
questionamento: - Esses seriam mesmo os alunos que tanto me alertaram? Na verdade, ja
estava certa de que nos pronunciamentos sobre os discentes, poderia haver algumas
distor¢oes, esteredtipos, e talvez até anseios universalizantes.

Representados como alunos “dificeis”, muitos vinham transferidos de outras escolas
por indisciplina, alunos carentes de afeto, mas também do que comer e vestir. Criancas e
adolescentes com distorcao de idade e série, agitados, com fome, e ndo era s6 de alimento.
Nas palavras acolhedoras da primeira representante diretiva da escola, que fazia questdao de
contrapor essas referéncias, traduzia um tom de cansago, mas anunciava a certeza de que eles
eram os filhos que ela ndo pdde ter, carentes de atengao e afetos.

Suas verdadeiras maes sdo marisqueiras, domésticas, catadoras de mangaba e muitos
nao tém a quem chamar de mae, ou pai. Sim! Muitos destes alunos também vivem dentro de
uma casa que se sustenta pelo trafico. Poucos alunos moram nas redondezas mais proximas a
escola, e a maioria dos alunos residlem em povoados mais distantes, a uma hora de
deslocamento. Em épocas de chuva, muitos ndo conseguem chegar até onde o 6nibus passa.

Desde o primeiro contato com a direcdo, fui informada que aqueles seriam os ltimos
meses da dire¢do escolar da referida EMEF, pois precisava descansar da fungao. O municipio
realizou um processo seletivo para diretores, e, logo em janeiro de 2023, houve a mudanga de
dire¢do escolar.

Muitos outros episodios de acolhimento e estranhamentos ocorreram durante os

primeiros meses de trabalho, até o dia em que comecei a me inquietar com as ocorréncias que



92

chegavam na coordenacdo, por parte dos docentes, discentes e demais funcionarios. Uma
escola que recebia muitas visitas do conselho tutelar, algumas poucas vezes de Psicologos e
Assistente Social.

Era comum as ocorréncias de alunos infrequentes, situacdes de violéncia doméstica,

recebiamos alunos do intitulado “abrigo'*”

, que ¢ um acolhimento institucional, que visa
garantir a prote¢do e moradia provisoria de criangas e adolescentes vitimas de uma conjuntura
social e familiar hostil. Percebi ja nas primeiras semanas que estava em um contexto escolar
diferente de todos que ja passei, era um publico e realidade que ainda ndo tinha tido nenhuma
experiéncia. Pouco mais de 90% dos nossos alunos sdo considerados pretos e pardos e com
baixa renda familiar.

Os alunos eram agitados, dinamicos, animados, outros timidos, de poucas conversas e
muitos olhares. A escola tem um espago para correrem e brincarem a vontade, alguns
pequenos espacos cobertos, patios, corredores e quadra descoberta. Eles ndo tinham
problemas com o sol ou chuva; toda hora era hora de brincar. Tem um pé de manga que ¢
quase patrimonio do espago escolar, traz arborizacdo e uma 6tima sombra, que contribuia com
as aulas de Educagdo Fisica e era palco para os demais eventos escolares.

Com o tempo, o trabalho foi mostrando um campo oportuno de problematiza¢des para
minha pesquisa, que buscava um campo frutifero de reflexdes. Essa escola me provocou em
diversos assuntos educacionais que surgiram, desde o ambiente de propagacao de falacias das
merendeiras, do porteiro, ao pessoal de apoio da limpeza, seus preconceitos levantados, e as
opinides, desinformagdes e senso comum sobre o fazer escolar. Desde as conversas de cantos
da quadra, do patio e dos banheiros, didlogos e expressividades diante das primeiras visitas
rapidas em sala de aula, no contato direto nas vezes que precisei substituir professores
faltosos, das procuras por resolugdes de conflitos sociais diversos do cotidiano escolar, até
mesmo, a partir dos modos desesperancosos em que os professores anunciavam suas
angustias, em meio ao que nomeavam como fracasso escolar. Tudo isso, foi ponderando
minha intencionalidade de pesquisa.

Os vestigios da pandemia sempre foram usados como justificativa para embasar

variadas questdes. Por vezes serviam de acalanto para os desesperos diante dos resultados

1 Segundo o Estatuto da crianga e do adolescente —ECA, ¢ estabelecido que medidas de protecdo a

crianca e ao adolescente devem ser aplicadas quando houver violagao dos direitos estabelecidos por “agdo ou
omissdo da sociedade ou do Estado”, ou mesmo “por falta, omissdo ou abuso dos pais ou responsavel” (Art. 98
do ECA). Desse modo, o abrigo, ou o Acolhimento Institucional, destina-se a promover a prote¢do ao menor,
garantindo o recolhimento do menor, como uma medida excepcional e provisoria.
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esperados, do analfabetismo, da falta de letramento de mundo, e até da indisciplina; outras
vezes servia de respaldo para toda e qualquer problematica. Os usos viciantes do celular, a
falta de respeito com a presenga e figura do professor, ou mesmo ao contrario. As cobrancas
da coordenagdao sobre a sensibilidade nos processos avaliativos, tudo isso € muito mais
compos o dia-a-dia da minha inser¢do ao campo como pesquisadora e funcionaria da escola.
Em exemplo disso, durante um didlogo informal com os professores, enquanto
conversavamos sobre as dificuldades do ensino apds o contexto pandémico, alguns
professores compartilharam suas percepcdes sobre os impactos da aprendizagem dos alunos,
bem como sobre as dificuldades de ensino e comportamentos em sala de aula. As falas a

seguir representam suas frustragdes e as preocupagdes destes professores.

Professor 1: “Vocé ja viu o nivel desses alunos? Muitos deles ndo sabem nem ler?

Professor 2: “Eles se destacam muito nas areas das Artes! ”

Professor 3: “Estd vendo isso? (Questionou enquanto folheava o caderno de atividades de um
de seus alunos). Estdo indo para o Ensino Médio sem letramento! Isso, por que estdo sempre
sendo empurrados.”

Professor 4: “Como ¢ que damos aula a esses meninos que abrem a boca apenas para falar
palavroes?”

Professor 5: “Os alunos s6 pensam em brincar de bola, poucos tém interesse de estudar?
Como ensinar a quem ndo quer aprender? Ndo ha erro em ndo saber, mas em ndo querer
aprender! ”

Professor 6: Me preocupo muito! Como eles terdo um futuro diferente dos familiares? Muitos
deles tém algum parente na prisdo, e ainda brincam naturalmente em sala dizendo que o
futuro mesmo ¢ ser traficante. Lamentavel!

Essas falas ilustram a frustracdo compartilhada pelos professores, que, segundo eles,
os alunos resistem em se engajar no processo de aprendizagem. Para além de meros
desabafos, seus discursos refletem a racionalidade de quem vivencia no cotidiano escolar,
situagdes diversas de aprendizagem, mas, sobretudo, desafios relacionados ao
comportamento, como os desinteresses e indisciplinas. Tudo isso interfere diretamente no
ambiente na aprendizagem, bem como, na motivacdo dos proprios docentes. Isso evidencia
que o poder das praticas e intervengdes pedagdgicas vem sendo desafiado pelas
subjetividades, pelos processos de aprendizagem, e pelos comportamentos dos alunos e ficou
evidente que, na maioria das vezes, os professores acabam culpabilizando ndo apenas o
sistema educacional, mas também os préoprios estudantes.

O que de fato me chamou a aten¢do ¢ que o modo de conduzir a critica sempre se

refere mais aos alunos que ao papel do sistema educacional. Como nos afirmam os autores
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Macedo, Silva e Sousa (2020, p.119), ¢ assustador como associam o “mau aluno” ao
“vagabundo” ou ao “louco”, notando-se, assim, o valor moral que se atribui aos jovens a
partir desses rétulos; tornam-os sujeitos indesejaveis, ndo o bastante, sdo passiveis de puni¢ao
e segregacdo. Mesmo porque, “se sua rebeldia ndo for corrigida pela escola”, ¢ provavel que
essa funcdo serd transferida a prisdo para corrigi-los, sob o discurso da “reintegracdo social”.
Desse modo, presidios e fabricas aparecem como desdobramento da escola, configurando o
principio disciplinador, que naturaliza a responsabilizagdo e culpabilizagdo individual. Para
Pereira (2013), essa racionalidade faz com que a culpa nunca seja do sistema social, e
enquanto isenta-se a sociedade de qualquer culpa, responsabiliza-se os que mais precisam de
acolhimento, nossas criangas € jovens.

Partindo dessas fundamentagdes, das relagdes de poder que se estabelecem, da forga
dos seus discursos e enunciados, consideramos haver muitos tensionamentos e provocagoes
do campo empirico, estes que instigam categorias analiticas multiplas para além do que foi
proposto nesta pesquisa (como motivagdo, permanéncia, formagdo docentes), entretanto,
compreendemos as narrativas discursivas, pelo viés que ponderaram as inquietagdes dessa
pesquisa, o marcador social género, bem como suas intersecgdes possiveis. A partir das
angustias e/ou desmotivacdes expressas nestes questionamentos docentes mencionados,
resolvi inquietar-me com o campo, € compus o decorrer desta tese.

No periodo entre fevereiro a outubro de 2023, foi realizada a pesquisa a partir da
observagao participante, na referida EMEF, uma escola de Ensino Fundamental II do
Municipio de Sao Cristévao, com observacdao de turmas de 6° ao 9° ano. Como havia 10
turmas no turno matutino ¢ 10 no vespertino, realizamos um recorte de apenas uma turma de
cada série do turno matutino. Escolhemos esse turno, considerando a alta frequéncia de
professores que afirmavam sobre a insatisfagdo com essas turmas, desde o desinteresse com
os estudos por parte dos alunos, bem como com os conflitos e as problematicas que
perpassam nossa tematica. As observagdes foram realizadas no turno matutino entre algumas
segundas e sextas-feiras, pois esses eram os dias que eu ndo atuava diretamente na
coordenacao.

Apesar de pensarmos no contexto curricular pratico das aulas de educacdo fisica,
observamos, também, os jogos escolares internos, momentos do intervalo, culminancias de

projetos e alguns momentos de encontros informais com professores de outras areas. As aulas



95

de Educacgdo Fisica ocorriam na sala de aula, em uma quadra de futsal descoberta interna da
escola, ou mesmo no patio escolar.

As observagdes foram registradas a partir de um diario de campo. Esta ¢ uma
ferramenta que, para Campos et al (2021), “facilita criar o habito de observar, descrever e
refletir com atengdo os acontecimentos do dia de trabalho, por essa condicdo ele ¢
considerado um dos principais instrumentos cientificos de observagao e registro” (Campos et
al, 2021, p. 103). Assim, considerando que os dados precisam de anotagdes mais breves
possiveis diante das agdes, organizamos inicialmente as anotagdes de modo sucinto, no ato da
observacdo. Entretanto, posteriormente, optei por ndo realizar os registros simultdneos aos
acontecimentos, uma vez que isso estava interferindo em perguntas, mudancas de
comportamento e inibigdes por parte dos pesquisados. Por isso, modifiquei a estratégia por
uma participagdo mais fluida e dindmica onde a acdo do registro no diario de campo, foi
realizada so posterior ao término da participacdo e observagdo das aulas.

Reconhecemos que pode haver limitagdes no registro posterior a acdo, pois as
descrigdes restringem a memorizagdo dos fatos, no entanto, compensamos com o cuidado de
descrever minuciosamente os acontecimentos, uma vez que, segundo De Souza; Minayo et al
(2011): “[...] quanto mais rico for em anotacdes esse didrio, maior sera o auxilio que oferecera
a descri¢do e a analise do objeto estudado” (De Souza; Minayo et al, 2011, p. 64).

Optamos por escrever as anotacdes das observagdes de modo posterior as cenas. Com
as primeiras breves anotagdes, outras leituras foram necessarias; a partir destas passei a
transcrever mais detalhadamente situagdes, ocorréncias, expressdes, que tiveram maior
propor¢cdo de destaque. Posteriormente, as situagdes foram transcritas de forma mais
detalhada. Nao houve realizagdo de entrevistas, pois me inseri junto aos estudantes,
participando, tentando me conduzir a uma observagdo mais proxima e possivel da realidade
dos estudantes. Sempre participei de didlogos com os professores de Educacdo Fisica, uma
espécie de troca de experiéncias, que também geraram algumas anotagdes.

Deste modo, apesar de os alunos e professores ja estarem se acostumando com minha
presenca em todo o espago escolar, presenga que, de fato, também traduzia uma esfera
hierarquica de poder, discursos conduzidos por normativas escolares, reconhego as influéncias
das relacdes durante as observagdes. Porém, para tornar a participagdo mais fluida, compondo
tentativas micropolitica de subverté-las, por vezes, me distanciei de argumentagdes que estao

sempre a amparar ¢ ao mesmo tempo limitar a fung¢do do cargo, da pesquisadora e
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contrapondo a tarefa de ser agente, de fazer cumprir as “normas de boa convivéncia” da
escola; isso, para adentrar a0 mundo estudantil e outras possiveis aproximacgdes. Entretanto,
nem sempre isso era possivel.

Além disso, também utilizei de dados que chegavam até o setor da coordenacdo, com
situacdes que tiveram inicio em outros componentes curriculares, como casos de racismos,
gordofobia, homofobia, preconceitos diversos, e, a partir da divisdo excludente de género nas
aulas praticas de Educacdo Fisica. Assim, acolhemos esses dados como potentes
oportunidades de didlogo com as implicagdes dessa pesquisa.

Portanto, tentei me esquivar da obrigatoriedade de ter todas as respostas, de querer
respostas prontas para as questdes de pesquisa e reconheci a possibilidade do erro, de nao
pressupor que tudo deveria ser julgado, categorizado e marcado, como um olhar julgador da
realidade, como sendo certo ou errado, por olhar e categorias universalizantes, mas, pelo viés
problematizador. Como nos afirmam Dorneles e Arenhaldt (2016), o pesquisador precisa de

outras posturas e atitudes que:

[...] ndo se deixe afetar por um moralismo académico cego, entre a
realidade do estar-sendo e a indignagdo do seu proprio dever ser. [...]
“mas sim a compreensdo dos modos pelos quais as coisas e as pessoas
sd0 o que sdao ¢ fazem o que fazem. O cuidado de que o seu (meu)
espanto ¢ as suas surpresas com o dado mundano ndo reforcem ou
intensifique o olhar julgador, proprio de determinadas praticas
académicas.” (Dorneles; Arenhaldt, 2016, p. 40)

Nessa mesma dire¢do, por vezes, tentei me esquivar do peso dos meus proprios
julgamentos; talvez esse tenha sido um dos maiores desafios que tentei e tento enfrentar.
Diante do meu lugar de fala ( pesquisadora, sonhadora, utopica, mulher, branca, cis, hétero,
coordenadora, professora de chdo da escola ) recai a tentativa esperancosa de arriscar em
outra de mim, de ler meu mundo e os outros a partir das leituras que me propus e até das
cicatrizes desses percursos estudantis, pessoais e académicos, dos vestigios da fungdo de
coordenacdo conectada a um projeto neoliberal, que compdem minhas subjetividades, bem
como os modos de condu¢ao de condutas, projetados pela racionalidade do desempenho, além
de tantas outras formas de governamentalidade que nos produzem.

Nas pesquisas de Miranda, Rosa e Jesus Filho (2024), eles apresentam que “o
coordenador pedagdgico experimenta diretamente as duas dimensdes das politicas neoliberais:

os “terrores da performatividade” e a reforma psiquica por elas pretendidas” (Miranda; Rosa;
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Jesus Filho, 2024, p.06) Desse modo, em sua perspectiva, nossa responsabilidade atua como
receptora das cobrancas de desempenho pelos resultados das gestdes educacionais. Ainda
assim, nas pesquisas de Ramos (2016), ele observa que os programas de a¢des da Seduc-SP,
instituidos desde 2016, executam, coordenam agdes pela via do gerencialismo e
performatividade, como modelos de gestdo, instituindo uma cultura performatica, que visa o
alcance de metas e rendimentos.

Nessa diregdo, em busca de corresponder as expectativas desse projeto de
gerenciamento e performatividade, o coordenador atua modificando sua racionalidade de
vida, assim, me vejo representada pelos tantos acontecimentos que foram se reafirmando ao
longo do meu cotidiano e desta pesquisa. Desse modo, o neoliberalismo adentra no
gerenciamento de uma reforma psiquica, “a reforma ndo muda apenas o que fazemos. Ela
também procura mudar aquilo que somos” (Ball, 2005, p.546).

Um exemplo disso pode ser observado no exercicio da coordenacdo; percebia essa
racionalidade presente nas exigéncias constantes da métrica dos resultados, no desempenho
das aprendizagens e até nos resultados nos jogos escolares, na necessidade constante de
justificar todas as agdes desenvolvidas, registrando em relatérios com indicadores de
eficiéncia. As planilhas no Excel facilitavam nossa organizacdo diaria, a0 mesmo tempo que
nos conectavam aos numeros de desempenho. Além disso, as inumeras acdes festivas
precisam ser realizadas para incentivar a participacdo nas provas internas e externas, €
divulgar os resultados obtidos. Nesse sentido, para os autores Miranda, Rosa e Jesus Filho
(2024): “em tempos de hegemonia da ideologia neoliberal, o controle das subjetividades se da
pela via de incentivos, e ndo das interdi¢des ” (Miranda; Rosa; Jesus Filho, 2024, p.04).

Esses sdo vestigios de uma sociedade diferente da disciplinar descrita por Foucault
(1987), onde o poder operava pela repressao de corpos e pela producao de sujeitos obedientes.
J& na atual sociedade capitalista e neoliberal, pode-se analisd-la como “sociedade de
controle”, segundo Deleuze (2013), ou “sociedade de desempenho” que atua produzindo um
sujeito que se torna “servo absoluto”, explorador voluntario de si mesmo (Byung-Chul Han,
2017). Os constantes incentivos para produtividade no campo educacional produzem sujeitos
que internalizam a loégica da auto exploragdo e, antes de moldar os alunos, é necessario
moldar aqueles que gerenciam as praticas pedagogicas, atingindo os profissionais da
educagdo, como professores e especificamente a coordenagdo pedagodgica. Sendo assim, essa

sociedade de desempenho produz um “sujeito moral que se considera artifice do seu proprio
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estilo de vida”, mas que, na verdade, ndo passa de proprio senhor e servo de um sistema que
explora a st mesmo (Han, 2018, p.10).

Nas palavras de Rosa (2019), esse sistema de poder se sustenta por meio de um
vinculo entre desempenho, que molda as subjetividades do profissional da educacdo, como
um modo de gerenciamento do inconsciente, uma vez que “envolve o campo psicologico e o
envolvimento subjetivo, [...], fundado em expectativas de reconhecimento” (Heloani, 2018, p.
195). Diante disso, também identifiquei uma mudanca significativa na linguagem usada para
intervengdes e orientacdes junto aos professores, revelando assim, os vestigios sutis da logica
neoliberal contemporanea em agao.

Durante as formacdes para coordenadores, naturalizava-se um vocabulério centrado
em competéncias, produtividade e proatividade, reforcando a ideia de que nossa fungdo era
disseminar esses valores entre professores ¢ alunos. As reunides de analise de resultados, por
vezes, tornavam-se momentos de grande reflexdo. Apesar dos baixos indices de desempenho,
a politica de engajamento buscava adotar uma abordagem agradavel, positiva e ndo punitiva.
No entanto, esse processo era desgastante, pois as discussdes desviavam o foco das condi¢des
estruturais e das desigualdades sociais que atravessam o cotidiano escolar. Esse modo sutil de
explanacdo de resultados € justificado por Han (2018) para inferir que, ao contrario de um
didlogo punitivo, em contrapartida, a “psicopolitica neoliberal” ¢ marcada pela positividade,
estimulos, para que de modo inteligente, busquem motivar agradando e ndo oprimindo.

Outra evidéncia percebida na minha experimentagdo ¢ a ideia concebida pelos
professores em relagdo a frustragdo com o engajamento dos alunos. Isso orienta uma
preocupagdo pertinente com os resultados, mas também nos direciona a como o
neoliberalismo tem moldado a ideia que concebemos sobre ensino e aprendizagem. Como
mencionado, o discurso estava mais voltado para a responsabilizacao individualizada da
crianga, justificando que ela nao aprende “porque nio quer”. Ao mesmo tempo, sentindo-se
desmotivada, juntamente com os professores, por diversas vezes desenvolvi a sensagdo de que
precisava lidar sozinha em minha func¢io, com os desafios trazidos por eles dentro e fora da
sala de aula. Isso desconecta a reflexdo sobre o papel do Estado e coloca a educagdo no
espaco da meritocracia, competicdo e culpabilizagdo, onde os esforcos sdo individualizados e
ndo coletivos.

Com isso, reconhego que esses vestigios neoliberais tendem a capturar as leis, normas

e regulamentos que regem minha fungao/agdo e, por vezes, nos colocam no papel de nossos



99

proprios algozes. Nessa direcdo, enquanto pesquisadora e coordenadora, sentia
constantemente a pressao de ter que “dar conta” de todas as demandas escolares, atendendo a
diversas expectativas, a0 mesmo tempo em que tentava manter um olhar critico sobre o
contexto e o sistema educacional. Esse esgotamento reflete o que Dardot e Laval (2010)
apontam sobre a internaliza¢do dessa logica neoliberal, que nos faz ser gestores constantes de
nds mesmos.

Assim, Dardot e Laval (2010, p.412) ainda afirmam que encontramos os vestigios do
neoliberalismo diante de uma racionalidade que normaliza o “eu a agir sobre ele mesmo no
sentido de seu proprio reforco para seguir na competicdo. Todas as atividades devem se
comparar a uma produ¢do, a um investimento, a um célculo de custo. A economia se torna
uma disciplina pessoal” (Dardot; Laval, 2010, p.412). Assim, tenho vivenciado e percebido
que nossas travessias estdo cada vez mais solitarias, porque o processo de individualizagao e
culpabiliza¢do, normaliza atitudes que deveriam ser coletivas. Nesse sentido, para Laval
(2019), “o neoliberalismo se apresenta a escola, e ao restante da sociedade, como
uma solucdo ideal e universal para todas as contradigdes e disfuncionalidades, mas na verdade
¢ um remédio que alimenta o mal que deveria curar” (Laval, 2019, p.21).

Ao longo do processo de pesquisa, busquei experimentar atitudes outras, na fun¢do
que exercia'’. Esses experimentos, tanto da pesquisa quanto desse primeiro contato com uma
coordenagdo, por vezes, foram frustrantes e cansativos, pois na tentativa de “ndo ser” aquilo
que o curriculo neoliberal espera e faz de nds, acabamos sendo capturados. Sim! A escola se
transforma em uma empresa racionalmente projetada para vencer. Vivenciamos isso nas
tarefas cotidianas, que exigem registros constantes de frequéncias, testes padronizados,
métricas de desempenho, e, consequentemente, a publicagdo de categorias e rankings de
escolas. Nesse contexto, encontramos na “empresa” escola uma regulagao do individuo

neoliberal, que difere do individuo das sociedades industriais, uma vez que:

ndo se trata mais da antiga disciplina que se destinava, pela coercdo, a
adestrar os individuos, tornando-os mais doceis para a execugdo de
movimentos mecanicos, repetitivos e desprovidos de sentido. Agora,
trata-se de governar um individuo ativo cuja subjetividade esta
inteiramente engajada e mobilizada na atividade que se exige que ele
cumpra. Para tanto, ¢ feita uma racionalizag¢do do desejo a fim de atingir

1> Uso o termo no passado, pois desde de 2024 nio fago mais parte da coordenagdo desta escola, hoje,

exerco a docéncia como professora de Educacdo Fisica Escolar no mesmo municipio, porém em outra EMEF.
Como pedagoga, também exer¢o a funcdo de coordenagdo pedagodgica, em novos contextos e cenarios no estado
da Bahia.
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0 mais intimo do individuo, vinculando a maneira como ele é governado
a maneira como ele proprio se governa (Oliveira, 2022, p. 368).

Promover a cultura da competicdo entre alunos e outras escolas ja ¢ uma tarefa
primordial da Educacdo Fisica, através da esportivizacdo das aulas, mas, ndo sé dela, como
também da Lingua Portuguesa e da Matematica. Um curriculo que valoriza técnicas
vocacionais para o mercado de trabalho e de todas as formagdes mais evidenciadas e
propagadas, a educacdo empreendedora estava em destaque, como um ideal de incentivo aos
empreendedores de si mesmos. As plataformas educacionais, planilhas e férmulas,
facilitadoras da analise quantitativa de desempenho sdo as ferramentas mais comuns utilizadas
para otimizar o aprendizado e o resultado. Com isso, se garante a maximizacao da eficiéncia
e, claro, da competitividade. E, contraditorio ao investimento, h4 a reducao do financiamento
publico para a educagdo, resultando em maior dependéncia de fontes privadas ou equipes
terceirizadas. Além disso, hd a responsabilizacdo dos coordenadores, professores, gestores,
administradores e secretarias para atingir metas.

Nessa direcao, também inspirado nos estudos de Dardot e Laval (2016), o pesquisador
Oliveira (2022) afirma que essas situagdes sdo impostas e normalizadas para e pelos
individuos com uma unica escolha: adaptar-se. Mesmo porque nega-las te coloca fora dos
regimes de trabalho. Negar a competi¢ao que ¢, segundo o autor, a fonte dos beneficios, “seria
ndo apenas um ato irracional, pueril, mas, também, imoral. Por outro lado, a adesdo a causa
neoliberal significaria uma demonstragdo de maturidade por um individuo sabedor das
proprias obrigacdes” (Oliveira, 2022, p. 367).

Desse modo, para situar minhas afetagdes de pesquisadora, observante e participante,
por vezes me senti alvo do cansago do meu papel ao alimentar norma pela justificativa da lei,
pela validagdo do regimento interno escolar para orientagdes dos professores. Até mesmo as
tentativas de resisténcia disso, gerava grandes cansagos. As leituras criticas faziam/fazem
parte do meu processo de formagdo e fundamentacdo para a tese, a0 mesmo tempo que eu
enfrentava o mal-estar, as incertezas de minha atuacao e a autoavaliacdo constantes.

Com a minha “necessidade” de intervencdo medicamentosa € o acompanhamento
psicologico durante esse percurso, ficou claro como o neoliberalismo tem me atingido — ele
nos atravessa € nos rouba. A partir das afirmativas da obra “O neoliberalismo como gestao do
sofrimento psiquico”, escrita pelo psicanalista Dunker e os professores, Safatle, da filosofia, e

da Silva Junior, da psicologia social, eles abordam o neoliberalismo para além do modelo
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socioecondmico, conduzindo o leitor a compreensdo deste como uma forma de vida que
também se interessa em gerenciar o sofrimento.

Deste modo, eles tecem argumentacdes sobre como o neoliberalismo individualiza a
culpa e rejeita o fracasso, gerencia a motivagdo, cria narrativas de sucesso, louva o mérito e
cria um estado de crises. Seja no contexto escolar ou em tantos outros, a producao neoliberal
extrai a produtividade das pessoas a0 mesmo tempo que se baseia em um conjunto de praticas
que gerenciam o mal-estar por uma moralidade da autoculpabilizacdo (Safatle; Da Silva

Junior; Dunker, 2021). Nessa dire¢ao, também consideramos que:

esta nova narrativa de sofrimento individualiza o fracasso, na forma de
culpa, sem interioriza-lo na forma de conflitos. Com isso ela consegue
isolar completamente a dimensdo politica, das determinagdes objetivas
que atacam nossa forma de vida, redimensionando trabalho, linguagem e
desejo, do sofrimento psiquico (Dunker; 2020, p. 190).

Assim, os impactos do neoliberalismo na saude mental ressignificam o sofrimento,
colocando o individuo no centro da dindmica do gerenciamento de suas atitudes,
internalizando em si mesmo, a exigéncia de ser “bem-sucedido, buscando “otimizar” o
potencial de todos os seus atributos capazes de ser “valorizados”, tais como imaginagao,
motivacao, autonomia, responsabilidade”. Sao essas subjetividades que provocam o absoluto

esvaziamento, angustia e frustracdes (Franco et al., 2022, p.45). De outro modo, Oliveira

(2022), vai argumentar que:

[...] “o discurso neoliberal defende a ideia segundo a qual o individuo
deve ser o tnico responsavel por sua propria vida e por todos os riscos a
ela inerentes, tornando-se, assim, independente em relagdo ao Estado, isto
¢, recusando sua protegdo e, desse modo, recorrendo as proprias armas
para combater seus adversarios” (Oliveira, 2022, p.367).

Sob estas consideragdes e na tentativa de conseguir subverter algumas possiveis
amarras que me construiram, que me fazem julgar ou mesmo reforcar o que tento contrapor,
por vezes, busquei ndo seguir as normas que gerenciam meus papéis e o funcionamento do
“sistema escolar”. Entretanto, outras vezes, ndo podia nega-las. Ao assumir a coordenagdo,
também assumi a ideia de tentar atingir um coletivo que se formata e ¢ capturado por atitudes
e posi¢des individualizadas. Além disso, as vezes foi preciso assumir posigdes que preservam
a norma, pois também exerco um papel que orienta a busca por determinadas

“produtividades”.
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Sendo assim, fui conduzindo minha escrita e luta por corpos possiveis, inclusive
desejando ser esse corpo possivel de subversdo, mas ciente da minha incompletude e
limitagdes; ciente das minhas tentativas de enfrentamentos, de quebras e fissuras, tenho
reconhecido que estamos em “caminhos distantes” de uma verdadeira valorizacdo da
alteridade e da diferenga, de enfrentamento e transformagdes. Conforme sugere Preciado
(2020), ¢ preciso erradicar os aparatos institucionais que constitui o sistema sexo-género; de
alteragdes dos estatutos legais do sistema de diferenca sexual; ¢ preciso também uma
apropriacao dissidente do mundo em suas praticas cotidianas, bem como, a constru¢do de
espacos seguros possiveis para outras existéncias. Logo, € preciso de espagos que fagam viver
corpos possiveis.

Assim, consideramos os proximos didlogos mais particulares ao campo e
envolvimento com as questdes especificas dessa tese. Estou certa das limitagdes, do recorte
temporal e contextual, e das tantas capturas. Certa da égide da racionalidade neoliberal que
nos governa, produz e reproduz o sistema de escolariza¢do, amola faca e torna corpos abjetos,
ou mesmo, produzindo discursos que normalizam relagdes violentas de género, mas também
de classe e raca e desempenhos, com seus gostos € vontades, de quem deseja sentir em vida
suas marcas € ndo suas mortes.

Para De Souza, Minayo et al (2011, p. 64), o resultado do trabalho de campo ¢ fruto
dos momentos relacional e pratico, seja das inquietagcdes da pesquisa ou das intencionalidades
da producdo do conhecimento, pela existéncia do desconhecido, do novo e do estranho. O
pesquisador, tendo a fun¢do de empenhar-se para gerar conhecimentos, “ndo pode reduzir a
pesquisa 4 dentincias, nem substituir os grupos estudados em suas tarefas politico-sociais ”
(De Souza, Minayo et al, 2011, p. 64).

Dito isso, cada cena foi lida e interpretada a partir de um recorte especifico,
considerando minha posi¢do como uma profissional da educacgdo, pesquisadora, mas também
os meus marcadores sociais: sou branca, hétero, académica, professora, estudante de escola
publica, fui bolsista, e trago também em minha bagagem de formacao, o peso histérico de um
lugar social que foi moldado, produzido por estruturas colonizadoras, patriarcais, dicotdmicas
e cartesianas. Reconheco que certas posicdes carregam privilégios e, ao mesmo tempo,
desafios na forma como percebo e interpreto meus problemas e o campo de pesquisa.

No entanto, meu percurso de pesquisa académica, que se iniciou em 2019, no

mestrado, tem sido composto por leituras e experiéncias que me impulsionam a redescobrir
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referenciais, abrindo espaco para a escuta da alteridade e para uma postura critica diante das
narrativas dominantes, distante dos perigos de “historias tnicas”. Como direciona
Chimamanda Ngozi Adichie (2019), “o perigo da histéria unica" estd em reduzir a
complexidade da historicidade dos sujeitos, desumanizar, criar esteredtipos, ou seja, produzir
ideias incompletas sobre nossa verdadeira historia” (Adichie, 2019, p.26).

Narrativas devem ser usadas para humanizar, empoderar e ndo apagar corpos da
histéria. Assim, acredito no reconhecimento do lugar de fala como ferramenta fundamental
para a construgdo politica de vida, sustentada por uma estética percebida e em uma ética
vivida. Esse processo envolve ndo apenas a revisdo constante das minhas percepgdes, mas o
reconhecimento das limitagdes e potenciais que minhas escolhas tedricas carregam.

Com isso, olhar para meus proprios vestigios colonizadores ¢ também reconhecer que
ndo devemos analisar contextos a partir de uma unica perspectiva, ou ferramenta tedrica.
Nesse sentido, a andlise do discurso interage com a observagdo participante; quando
articuladas, ambas permitem capturar ndo apenas o que ¢ dito, mas também como os sentidos
sao produzidos, disputados e naturalizados nas relacdes corpdreas sociais. Assim, para
Foucault (2008), o discurso nao ¢ apenas uma representagao da realidade, nem conjunto de
palavras, mas uma pratica que constitui o objeto ou sujeito de que se fala, com isso, ¢ uma
pratica que nomeia, constitui e regula por relagcdes de poder, e mecanismos de controle.

Deste modo, o que observamos no campo, ndo pode ser tomado como realidade fixa,
mas em espacos em que os discursos se materializam e operam nos corpos € subjetividades.
Sendo assim, a observagdo participante, ndo se limita a simples registros do ocorrido ou de
enunciados, mas € uma pratica ativa que possibilita a imersdo ao campo, permitindo que o
pesquisador problematize as dinamicas discursivas em acdo, € assim analise como os
discursos sao performados e incorporados, inclusive pelos sujeitos da pesquisa € quem
pesquisa.

Assim como sugere Foucault, os discursos ndo existem de modo isolado, mas dentro
de formagdes discursivas que determinam o que pode ser dito, quem diz e sob quais condi¢des
falas sdo legitimadas, por isso, essa ¢ uma ferramenta escolhemos para problematizar
enunciados, silenciamentos e condi¢des que tornam certas narrativas legitimas e outras
invisilbilizadas. Assim, interligada a observagdo participante onde captamos gestos, as

relagdes, e praticas que sustentam determinadas verdades, a andlise do discurso permite
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compreender as regras € os regimes de poder-saber que legitimam essas constru¢des. Nas

palavras de Foucault (2008):

[...]gostaria de mostrar, por meio de exemplos precisos, que, analisando
os proprios discursos, vemos se desfazerem os lagos aparentemente tdo
fortes entre as palavras e as coisas, ¢ destacar-se um conjunto de regras,
proprias da pratica discursiva. (...) ndo mais tratar os discursos como
conjunto de signos (elementos significantes que remetem a conteudos ou
a representagdes), mas como praticas que formam sistematicamente os
objetos de que falam. Certamente os discursos sdo feitos de signos; mas o
que fazem ¢é mais que utilizar esses signos para designar coisas. E esse
mais que os tornam irredutiveis a lingua e ao ato da fala. E esse “mais”
que ¢ preciso fazer aparecer e que € preciso descrever (Foucault, 2008,

p.56)

Portanto, articulamos essas ferramentas como metodoldgicas, pois a observacdo
possibilita o acesso as praticas discursivas no contexto fluido e complexo escolar, e também
permite questionamentos dos processos de subjetivagdo, os dispositivos de poder e seus
modos de como os discursos circulam e reformula o que ¢ percebido como verdade. Enquanto
a analise do discurso busca revelar os efeitos do poder sobre a produgdo dos corpos e sujeitos,
seus saberes, atitudes e tomadas de decisdes, a observacdo participante insere o pesquisador
nesse jogo discursivo, tomando-o parte da propria dindmica investigativa.

Na incerteza dos meus distanciamentos da moral que me conduziram desde o seio
familiar ao académico, tento ponderar, meus limites da observagao e das analises, para nao
reduzir minha constru¢do a denuncias. Ao reconhecer isso, ndo intenciono justificagdes, mas,
desejo descortinar expectativas, no sentido de que, a inser¢do no campo produz éticas e
estéticas pela for¢a da convivéncia, que podem potencializar, ou mesmo desencorajar atitudes
e reflexoes.

Alguns trechos de falas, as quais nomeamos como enunciados, narrativas, discursos,
cenas ou cendrios, foram extraidas do diario de campo, para compor as situagdes do cotidiano
escolar em suas relagdes corpéreas multiplas. As falas/enunciados e situacdes observadas
estdo em meio corpo do texto; apenas os enunciados mais proximos a fala integra da cena
observada, estdo destacadas em itdlico, e, para preservar o anonimato dos participantes,
optamos por atribuir nomes ficticios a alguns alunos mencionados. Contudo, compreendemos
a escolha de falas, gestos e atitudes, e organizacdes escolares que atuam como enunciados,

pois operam sob uma mesma formagao discursiva e interagem como representacoes
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culturalmente construidas, que moldam, constroem sujeitos e corpos possiveis, geram ditas
verdades ou mesmo desconstroi essas verdades.

Contudo, imersos a construcdo dos dados, iniciamos a esséncia viva desta tese, ao
problematizar e discorrer sobre as relagdes, fatos, afetos, emocgdes, sensacdes que se
entrelacam a nossa teorizagdo e que nos conduziram a compreensio, dos nossos resultados,
ndo como respostas, mas enquanto apontamentos das subjetividades, marcas, disputas,
curriculos vivos, governangas € corpos possiveis. Tudo isso nos direcionaram aos seguintes
capitulos: “4 SUBJETIVIDADES DISCENTES EM DISPUTA”, estando dividido em trés
secoes, subjetividade viril; as “brincadeirinhas™ de género e subjetividades “indisciplinadas”.
Neste quarto capitulo nos debrugamos sobre a experiéncia complexa das experiéncias
escolares, exploramos como neste espaco, especialmente no contexto das aulas de EDF, se
configura como espago de produgdes e regulacdes para validacdo da subjetividade viril, que
em diferentes disputas operam normas, ndo s6 em conformidade com género, mas também em
questdes de raca, classe e desempenhos.

“S CORPOS QUE MARCAM?” ¢ o titulo do quinto capitulo. Enquanto um capitulo
também analitico dos resultados, ele reflete os corpos possiveis que, por resistirem a algumas
marcas heteronormativas; eles marcam e registram um lembrete da possibilidade de recusa
sobre quem somos, a partir do que fizeram e/ou esperam de nos. Esse capitulo ¢ um convite a
atravessarmos duas narrativas que funcionardo como intercessoras de compreensao da
dinamica curricular desse cendrio; sao narrativas de corpos possiveis que tentam resistir as
marcas sociais. Eles marcam, porque criam um caos escolar, fabulam afetos diante dos
encontros, e, tal como a tarefa da arte, esses corpos também tornam visiveis “for¢cas que nao
sdo visiveis” (Deleuze, 2007, p. 62).

Com isso, atravessaremos duas narrativas que funcionardo como intercessoras de
compreensdo da dindmica curricular desse cenario. Corpos vistos como estranhos a
normalidade imposta, apresentando em destaque, dois dos nossos alunos, Dante ¢ Nay (nomes
ficticios), que serdo referenciados nessa analitica, e que foram escolhidos porque, apesar de
reconhecidos como alunos “problemas”, eles compdem curriculos para que corpos possiveis
possam emergir.

No capitulo 6 intitulado “UM CURRICULO-UTOPIA PARA EMILY HABITAR”,
ele estd organizado em trés se¢des: 6.1 O curriculo-utopia € trans; 6.1 O curriculo-utopia tem

repulsa pela competi¢do e por fim, a secao 6.3 O curriculo-utopia tem corpo e ¢ artista. Neste
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capitulo trago as narrativas do cotidiano observado, que dialogam com autores que caminham
em defesa do curriculo cultural e contrassexual. Por isso, problematizamos as praticas
pedagdgicas que (re) produzem desigualdades ou possibilidades outras, refletindo assim, as
acoes de um “curriculo-utopia”, que celebre a diferenca.

Sendo assim, convidamos a pensar em algo que ainda ndo sei o que pode se tornar,
mas que crie espacgos para desestabilizar a norma, para que ela seja sempre questionada e a
diversidade humana seja potencializada. Como sugere Preciado (2022): “por tras das
mascaras de feminilidade e masculinidade dominantes, por tras das mascaras de
heterossexualidade normativa, existem, de fato, multiplas formas de resisténcia e desvio ” (

Preciado, 2022, p.292).
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4. SUBJETIVIDADES DISCENTES EM DISPUTA

As problematizagdes levantadas neste capitulo refletem que, nesse contexto escolar, as
subjetividades discentes estdo sempre em disputa e, portanto, hierarquizam performances e
silenciam outros corpos possiveis. No entanto, ha brechas que permitem deslocar e
ressignificar a producdo de subjetividades outras. As ditas brincadeiras de adolescentes,
configuradas por relagdes generificadas, apontam como suas agdes e atitudes provocam
inimeras tensdes e resisténcia, pois ambos coexistem: controle e escapes. Desse modo,
também trazemos reflexdes sobre como meninos ¢ meninas lidam com a masculinidade viril
hegemonica, refletindo como tudo isso povoa um campo de subjetificagdes que rotulam seus
corpos como indisciplinados: “Corpos que Mentem”. Seriam estes os corpos que, de algum
modo, sdo subjetivados e ou objetificados para se encaixarem em um sistema normativo, de
ditas verdades/mentiras, que foram atravessados pela norma excludente de ndo encaixe e
impossibilidades de serem viviveis. Mentem, para a ....

Quando afirmamos que ¢ preciso criar espagos que facam viver corpos possiveis, iSs0o
traz um anseio que sugere a necessidade da criacdo de ambientes que possibilitem e
favoregam a existéncia de corpos em suas diversas potencialidades. Seus marcadores sociais,
experiéncias e potencialidades devem ser validados, considerados, para que seus ‘“corpos
sejam possiveis” de viver. Nesse contexto, isso nos chama a atencdo para que as escolas e
seus curriculos sejam ambientes que ndo s aceitem, mas que criem condigdes para que todos,
em sua incompletude e singularidade, se tornem o que sdo ou o que possam Vir a ser, com
menos amarras das normas e das exclusdes sociais.

Apesar de precisarmos seguir certas normativas escolares, nossos alunos nao deveriam
depender de permissdes, mas sim de incentivos para viverem sua diversidade e diferencas
como forcas dindmicas da vida. Com base nesse principio, iniciamos este capitulo refletindo
sobre como as aulas de Educacdo Fisica na EMEF pesquisada tem orientado, moldado ou

impactado seus discentes. A escola, portanto, seria a responsavel pela construcdo e
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desconstru¢do das subjetividades que enquadram géneros? E quanto a raca, etnia, religido,
crengas, necessidades e a classe social destes alunos? Como esses aspectos sdo considerados
no processo educativo?

A partir da observacdo participativa no campo empirico, novas inquietagdoes foram
provocadas. Isso porque, ao vivenciar o processo de imersdo da realidade dos alunos, me
surgiram compreensdes que ndo havia tragado anteriormente. A metodologia de pesquisa
observagdo participante envolve ativamente os sujeitos da pesquisa e, portanto, possibilita que
0 campo ndo seja apenas um objeto de estudo, mas um agente de transformagdo das nossas
questdes e praticas profissionais.

Desse modo, ao longo do processo de observacdo, leitura e escrita, produzimos essa
analise com a escolha de topicos tematicos que evidenciam: as “Brincadeirinhas de género” e
as “Subjetividades indisciplinadas”. Cada subtdpico/temdtica traz narrativas que
problematizam as relagdes sociais nas praticas pedagogicas e seus discursos que regulam
corpos, identidades e diferengas na escola, especialmente nas aulas de EDF, onde estes
marcadores foram manifestados.

Diante disso, as observagdes permitiram compreender € compor como sao produzidas
as subjetividades discentes, estas que carregam uma constru¢do social discursiva normativa
que validam algumas performances corporais em detrimento de outras. Desse modo,
destacamos as validacdes que forjam a subjetividade viril como uma construgdo legitimada, as
quais possuem padroes de regulagdo, e por isso, validam quais corpos e quais modos de
existéncias sdo possiveis. Por isso, convido todos leitores a fazer sua imersdo em nossas

reflexdes.

4.1 Subjetividade viril

Nada temos a perder ao defendermos uma sociedade que
compreenda que a maior riqueza de uma nagdo estd na existéncia
de uma sociedade diversa, plural e que compreenda a diferencga nao
como anormalidade, mas como condi¢gao mesma do humano.
Berenice Bento

Quando a diferenga ndo ¢ celebrada e suas forgas dindmicas sdo ceifadas, os corpos

deixam de ser possiveis. Nas aulas de Educacdo Fisica, isso implica que corpos masculinos e
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femininos estdo sempre em constantes disputas, ainda mais em contextos cujas
experimentacdes e desafios corporais possuem uma perspectiva esportivista, de rendimento e
preparatdrio para os eventos esportivos e jogos escolares.

Diversas pesquisas sobre relacdes de género nas aulas de EDF, como as de Altmann
(2015), indicam e corroboram que “meninos ocupam, na escola, espacos mais amplos do que
meninas” (Altmann, 2015, p.74). Embora essas ocupacdes ndo sejam definitivas, pude
observar que o dominio de espacos, a valorizagdo de habilidades, os discursos sobre
comportamentos esperados e os corpos que sao validados e enaltecidos continuam a fazer da
escola e dos esportes um espago predominantemente viril.

Assim, destitui-se os anseios da diferenca como criadora de outros corpos, ao
contrario disso, constitui-se uma diferenca que diferencia, separa e se opde. Primordialmente,
importa salientar que a diferenga permeia as dindmicas e forcas fluidas da vida, como sugere
Suely Rolnik (1995):

as diferengas as quais me refiro ndo tem um sentido identitario,
estabelecido a partir da perspectiva da representacdo - as supostas
caracteristicas especificas de cada individuo ou grupo, que os
distinguiriam de todos os outros. Ao contrario, refiro-me as diferengas no
sentido daquilo que justamente vem abalar as identidades, estas
calcificagdes de figuras, opondo-se a eternidade. O inatual, o
intempestivo. Diferencas que fazem diferenca (Rolnik, 1995, p.97).
Nesse sentido, Rolnik (1995) nos direciona a compreensao da diferenga que difere de
uma ideia tradicional de identidade fixa, pois ela ndo ¢ estdtica e ndo serve para categorizar,
mas para abalar as identidades, desestabilizar as expressdes calcificadas sobre sujeitos ou
grupo de pessoas. Assim, reconhecemos uma ideia de diferenca que desafia as identidades
para o inatual e intempestivo, porque escapam das expectativas sociais, historicas e surgem de
modo inesperado, logo, interrompem a previsibilidade. Nessa direcdo, lemos e interpretamos
que, quanto a figura que se estabelece, o lugar, as relagdes sociais, os discursos produzidos
sobre o feminino e o masculino manifestam a demarcacdo de territorios que nao celebram a
diferenca, mas provocam separacoes.
Uma forma possivel de constatar isso foi por meio de uma aula da professora Suzana
(nome ficticio). Era uma segunda-feira chuvosa e, logo nos dois primeiros horarios, a
professora fez chamada da turma do 7° ano “A”, que tinha 25 alunos, mas apenas 15 haviam

comparecido. Muitos alunos haviam faltado, pois, com a chuva, o acesso até onde os carros

passavam ficava limitado.
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Diante disso, a professora propds uma atividade no patio coberto da escola. Como
estava chovendo, era o unico local para realizar a pratica. A atividade proposta foi algumas
variacoes do futebol de mesa. A mesa utilizada era um bird velho, com os pés enferrujados e
havia apenas duas bolas: uma de borracha e outra aparentava ser o resto de uma bola de futsal.
O objetivo do jogo era trabalhar os fundamentos basicos de manipulagdo da bola com os pés,
estimular a melhoria de capacidades fisicas, trabalho em equipe, dentre outros. Os alunos
foram divididos em 3 equipes, que faziam rodizio entre os trés times sorteados pela professora
inicialmente.

O primeiro conflito surgiu nesse momento. A decisdo de como e quem iria compor
cada equipe por ter sido escolha da professora. Mesmo com os alunos insatisfeitos, a
professora exerceu sua autonomia justificando que o objetivo era “equilibrar os grupos”,
colocando separados os alunos que ja tinham certas habilidades com o futsal e futebol, com
aqueles que ainda estavam iniciantes, e outros que pouco realizavam as praticas. Ela sé
conseguiu convencé-los quando explicou que a proposta era que uns ensinassem e tivessem
paciéncia com os outros, pois assim seria mais justo tanto para a aprendizagem quanto para a
pontuagao de todos.

A partir do desenrolar dessa aula, evidenciamos diversos elementos relacionados a
territorios generificados, masculinizados e viris, mas também algumas tentativas de escapes.
Além do mais “[...] por tras das méascaras de feminilidade e masculinidade dominantes, por
tras das mascaras de heterossexualidade normativa, existem, de fato, multiplas formas de
resisténcia e desvio ” (Preciado, 2022, p. 292).

Nessa dire¢do, desde o inicio da partida proposta pela professora, observamos a
reproducdo de estereodtipos de género por meio de comentarios, expressoes e atitudes adversas
por parte dos alunos em relagdo as meninas e a atividade em si. Enquanto ela tentava
organizar a aula e manter a ordem, diferentes reagdes surgiram: alguns alunos resmungavam,
descontentes com a proposta, pois além de ser algo novo, também era inclusivo para que
meninas participassem e, enquanto isso, uns prestavam atencao a explicagdo e outros apenas
aguardavam uma oportunidade para se afastar da atividade.

Segundo a professora, minha presenca também inibia que alguns deles escapassem
para o banheiro da escola. Toda a conducdo da aula ocorria em meio a euforia dos alunos,
expectativas, ansiedades de competir e ganhar e, desde a explicagdo da professora até a

primeira tentativa de manipulagcdo da bola, os comentarios proferiram esteredtipos de género.
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Enquanto alguns resmungavam, pois demonstravam descontentamento com a proposta da

aula, outros verbalizavam falas, como:

Alunol: Ndo vou ter paciéncia com essas gurias, so fazem merda, ndo acertam uma!

Aluna 2: Até que enfim, uma aula boa que nos pode jogar! (Fala de uma aluna, que julgava
participar pouco, porque o professor anterior ndo incluia outras atividades além do “dar a bola
para os meninos”)

Aluno 3: Vocé ta brincando professora, neh? Como ndo podemos escolher nossos amigos para
o time? Ter que aguentar essas meninas que nem sabem de nada?

Alunol: A escola ndo tem nem uma bola que preste pra fazer esse jogo! (Com tom de
cochicho, outro colega retrucou)

Aluno 4: Ah, deixe de falar besteira, pior é vocé que nem tem bolas ai dentro e ta vivendo!
(Apontando para a genitalia do colega)

Aluno 1: Oxe, sai dai macumbeiro veio! Nao acerta uma, aprenda com quem sabe fazer!

(Diario de campo, 2023)

Silva e Gomes (2013) apontam que “aos meninos € homens que mais incorporam os
padrdes da masculinidade hegemonica €-lhes concedido mais capital social, enquanto os que
se comportam ou se identificam com formas discordantes desses padrdes sao
segregados” (Silva; Gomes, 2013, p.51). Percebemos que essa logica se manifesta
intensamente no contexto pesquisado, ou seja, os processos de subjetivacdo e a construgdo
social dos corpos ocorrem de forma intensa e explicita nas aulas de Educacao Fisica.

Nesse sentido, as pesquisas de Castro e Souza (2024) também reforcam essa analitica.
Eles enfatizam sobre os processos de subjetivagdo e a construgdo social dos corpos nas
relacdes de género durante as aulas de Educacdo Fisica em uma escola publica do ensino
médio do Rio de Janeiro. Os resultados apontam que “para ser aceito em seu circulo social, €
necessario aderir a um “padrao” de masculinidade hegemonica, o qual inclui demonstracdes
de virilidade, discussdes sobre relacionamentos com mulheres e alegagdes de envolvimento
com varias parceiras ” (Castro; Souza, 2024, p. 12-13).

Desse modo, a aceitagdo social entre meninos se entrelaga pela adesdo de um padrao
de masculinidade hegemonica que exige demonstragdo de virilidade e discursos sobre

relacionamentos heterossexuais. Definida pela autora Connell (1995) e referenciada por Silva
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(2006), a masculinidade hegemonica ¢ uma “configuracio de género que incorpora a resposta
atual aceita para o problema da legitimidade do patriarcado, garantindo a posi¢do dominante
dos homens e a subordinacao das mulheres” (Silva, 2006, p.121). Essa masculinidade nao ¢
algo que se estabelece de modo espontaneo nos contextos sociais, mas através de um processo
constante e continuo de subjetivacdo, ou seja, por meio dos discursos e praticas que vao
regulando os corpos e seus comportamentos.

E importante salientar que, nos processos de subjetivagdo dos corpos e sujeitos, as
expressoes e falas vao criando esquemas de verdades, que no contexto escolar, produzem
efeitos multiplos, entre eles, a validacdo de uma subjetividade viril. Como nos afirma

Foucault (2000):

[...] a maneira com a qual o sujeito se constitui de uma maneira ativa,
através das praticas de si, essas praticas nao sdo, entretanto, alguma coisa
que o proprio individuo invente. Sdo esquemas que ele encontra em sua
cultura e que lhe sdo propostos, sugeridos, impostos por sua cultura, sua
sociedade e seu grupo social (Foucault, 2004d, p. 276).

Nesse sentido, vemos que os sujeitos vao sendo moldados por discursos e praticas que
operam na cultura escolar. Foucault também nos alerta que a subjetivagao ndo ocorre como
um processo individual, mas vincula-se a técnicas de governamentalidade, ou seja, os modos
pelos quais as normas e os discursos instrumentalizam os individuos a governarem a si € aos
outros. Assim, vemos isso no ambito escolar, pela normalizacdo de modelos e masculinidades
que reafirmam sua virilidade como um padrao dominante.

Diante disso e tomando como base os processos de subjetivagao docente observados,
identificamos que a subjetividade viril é um elemento estruturante na constru¢do das
masculinidades e, portanto, uma fundamenta¢do basilar nesta analitica. Com isso,
compreender esses mecanismos ¢ fundamental para ndo s6 reconhecermos a subjetividade
viril como um eixo estruturante das relagdes escolares, mas para problematiza-la como um
efeito desse dispositivo escolar.

Assim, elencamos a subjetividade viril como um produto dos discursos que criam a
norma que regula como os corpos masculinizados devem existir. Na perspectiva de Foucault
(2000), o dito e o nao dito atuam nessa figura de saber-poder, porque exercem o poder e
também criam verdades, moldam comportamento e subjetividades por meio dos discursos que

nela circulam.
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Para além de um trago individual, trata-se de um mecanismo social discursivo que
legitima determinados modos de ser, ditas verdades sobre corpos e performances de género e,
portanto, produz e reproduz modos viris de existéncia, excluindo aqueles que se desviam
desse modelo normativo. Desse modo, a subjetividade viril também surge em meio a essa
constru¢do de praticas institucionais, como a escola, centros esportivos e programas
midiaticos, estes atuando como outros dispositivos que reforcam a valorizagdo dos
desempenhos fisicos e competitivos pela via da exaltagdo das masculinidades.

Ao reforcar padroes de virilidade e subordinagdes, a escola tornou-se um dos
principais espacos de reproducdo da construgcdo histérica social e discursiva, que vai
estabelecendo os modos masculino hegemonicos. Esse processo nao se limita apenas por suas
expressoes e tracos bioldgicos, mas, sobretudo, a partir de um conjunto de performances,
exercicios das relagdes de poder, reforcando modos de ser masculino. Louro (2017) reforga
como essa constru¢do se dd desde a infincia, constituindo assim, o sujeito masculino,

impondo normas rigidas e expectativas de comportamento:

[...] vestir roupas apropriadas, comportar-se CcOmo um menino,
provavelmente gostar de esportes, mostrar-se disposto a enfrentar brigas,
ndo ter paciéncia com “frescuras”, ir para faculdade, namorar garotas, etc.
Ninguém lhe pergunta se estd de acordo com essas prescrigdes nem se o
corpo masculino que estd fabricando lhe é confortavel (Louro, 2017, p.
76).

Essas prescri¢des ndo sdo apenas expectativas individuais, uma vez que fazem parte de
um processo social mais amplo, em que a propria escola atua como institui¢do de reguladora e
normativa de corpos e performances de género, que também impdem modelos que se
sustentam por meios de vigilancias sociais. Assim, essas vigilancias e regulacdes se
manifestam concretamente no cenario pesquisado durante as aulas de EDF.

Conforme demonstraremos no decorrer dessa analise, as falas, gestos e atitudes que
apresentamos confirmam como as normas sociais se fazem presentes nas aulas de Educacdo
Fisica escolar, reforcando assim, a hierarquizacdo e desigualdades de género pela via da
marginalizagdo dos corpos femininos. Certamente, a critica ao desempenho das meninas
revela uma légica excludente, ao associar os erros delas a sua dita incompeténcia, enquanto as
habilidades masculinas sdo exaltadas.

Diante de alguns comportamentos e falas proferidas sobre alunas e a professora,

precisei fazer alguns gestos que expressavam desaprovagao das atitudes e falta de respeito dos
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alunos. Também tentei realizar alguns movimentos que foram orientados pela professora e
costumava participar de algumas atividades, além dessa. Com o intuito de ensinar alguns
gestos técnicos e de estimular reflexdes e problematizagdes, a professora precisou fazer varias
intervengdes durante a aula. Com um tom mais firme, ela interrompeu alguns dos resmungos,
solicitando que focassem na propria aprendizagem. Ainda justificou que as habilidades ja
adquiridas deveriam servir para impulsionar e ndo desvalorizar os colegas.

Retomando a algumas bases tedricas que fundamentam a constru¢ao dessa
diferenciagdo hierarquica entre meninos € meninas, reconhecemos as tentativas de supremacia

1'® anterior ao século XVIII, e

dos corpos masculinos desde o modelo monossexua
posteriormente a partir do paradigma binario da diferenca sexual por volta dos séculos XVIII
e XIX. A partir de Preciado (2022), que traz essa andlise para argumentar sobre o regime de
diferenciagdo, enquanto uma construcdo epistemologica e histdrica, e acrescento discursiva,
que se estabeleceu ao longo do tempo.

Na transi¢do do modelo monossexual para a diferenciagdo sexual, este primeiro
considerava o corpo masculino como referéncia anatdmica e ontologica, um padrao politico e
social perfeito em relagao ao corpo feminino, que era visto como variacao inferior daquele. Ja
o segundo, se estabelece pelo reforgo das ciéncias, consolidando, assim, homens e mulheres a
oposi¢des distintas e complementares na sociedade, legitimando a subordinagdo feminina.
Nesse modelo, a hierarquia ganha forcas porque tendenciou a legitimacdo do regime
patriarcal, logo, “uma nova epistemologia binaria baseada num “sistema de oposi¢des” entre
os sexos foi estabelecida” (Preciado, 2022, p. 308).

Esse processo historico se reflete no nosso cendrio de analise, uma vez que a critica
em evidéncia ao desempenho das meninas e exaltacdo de habilidade dos meninos nos revela a
continuidade dessa légica de oposicoes distintas de diferenciagdo entre meninos e meninas.
Assim, corpos masculinos s3o valorizados e reconhecidos como referéncia de forca e
desempenho, enquanto corpos femininos sdo reduzidos a fragilidade e incapacidade. Desse
modo, Preciado (2022) nos apresenta que o corpo feminino em sua historicidade foi definido
pela auséncia anatdomica de um pénis, auséncia de soberania entre os corpos, € de sua
construcdo inferiorizada. No contexto escolar, isso continua sendo visto pela falta de

habilidade, aptidao esportiva e de legitimidade nos espagos esportivos.

16 Sobre esse modelo monossexual e do paradigma de diferenciacao sexual, ler Preciado (2022) em “Eu

sou o monstro que vos fala.”
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No entanto, também seguimos reconhecendo algumas tentativas de deslegitimar esses
discursos que circulam sobre as meninas da escola, enquanto “inferiorizadas”, segundo suas
aptiddes. Como afirmado pela professora, sua missao e funcao ¢, antes de tudo, “ensinar” e,
portanto, sua tarefa se distancia da busca por categorizacdo de aptiddes. Por isso, na aula
seguinte, ¢ com a sala completa de alunos, a professora iniciou sua aula refletindo os
acontecimentos da atividade passada, em termos de atitudes e comportamentos. Ela justificou
que nao toleraria as falas de falta de respeito, nem com as crengas, com os erros de meninas e
meninos que estavam aprendendo os movimentos. Nas palavras dela, se reportando as
meninas, a professora orientou em tom firme e para todos ouvirem: “Meninas, ndo permitam
que os comentdrios as paralisem, a intengdo desses comentarios é so desestabilizar e
enaltecer eles mesmos, lembrem que todos estdo aprendendo. Todos devem respeitar as
diferentes habilidades de cada um, combinado, turma?” (Diéario de campo).

No decorrer das aulas seguintes, outros jogos foram propostos € o que pudemos
afirmar ¢ que, apesar das alteragdes nos objetos de conhecimentos, suas praticas e desafios
corporais, muitos comportamentos, falas, gestos, e expressdes se repetiram. Em diversos
momentos, as intolerancias em relacdo aos erros aumentaram, especialmente, quando as
meninas erravam, seja no jogo do queimado, no volei, nas atividades de ginéstica ou na
capoeira. Os erros cometidos pelas meninas eram frequentemente mais expostos € zombados
pelos colegas, como uma espécie de destaque, necessidade, ou mesmo camaradagem entre
eles, que tinham a euforia de evidenciar sua virilidade e fragilidade delas.

Evidentemente, algumas intervencgdes foram feitas por parte da gestdo, coordenacgdo e
professores, na tentativa de enaltecer as questoes sociais que refletem na imagem limitada das
produgdes de género, dos preconceitos e até mesmo das violéncias verbais, morais e fisicas
que todos esses discursos provocam (intervengdes essas que serdo analisadas em outro topico
posteriormente). Ja nos primeiros meses de observagdo participante, vivenciei o quanto o
comportamento nas aulas de Educagdo Fisica, em meio a euforia da competicao, refletia uma
dindmica de género em que, de maneira violenta, os meninos ainda pareciam sentir a
necessidade de destacar suas habilidades, reafirmando sua virilidade pela diminuigdo delas.

Observamos que os erros cometidos pelos meninos ndo eram tao evidentes, por outro
lado, meninas foram por vezes tratadas com distanciamento, ainda mais nessa sala do 7° ano
“A”, na qual suas “fragilidades” eram ressaltadas e exaltadas. Essa diferenciacdo no

tratamento ndo se limitava apenas na competi¢do, mas também no modo como a interagao
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entre os géneros se ressaltava, j& que os meninos permaneciam unidos € sempre se
defendendo como uma espécie de camaradagem. Contudo, isso servia para reforcar a
hierarquizagdes de género, nas quais a masculinidade, além de exaltada, serviria para
desvalorizar a feminilidade.

Nessa dire¢do, destacamos o quanto as meninas desta turma, bem como as do 8° e 9°
anos, tinham pouca vontade em participar da pratica, uma vez que justificavam: ndo sei, ndo
consigo, ndo quero, ndo vou nem tentar. Isso evidencia que os corpos vao tomando formas a
cada enunciado proferido por colegas, pela auséncia de praticas inclusivas, ou mesmo pela
distin¢do nas praticas; os corpos vao se compondo, e, nas palavras de Augusto e Marcos Neira

(2021), um corpo vai tomando forma a cada palavra proferida. Assim:

um corpo que toma forma a cada palavra langada ao vento: palavra que é
matéria, que impregna nos poros e cria um corpo homem e um corpo
mulher, corpo contido. Corpo esse que se faz em agao, em repeticdo, em
constincia e todo dia. Ndo ¢ somente reprodu¢do do que se vé€, é
producdo e manutengdo de um cenario que privilegia alguns, violenta
outros e molda todas/os. E se ousar escapar, a violéncia atravessa, chega
pelo verbal, pelo psicologico, pelo fisico. Chega na tentativa de
(re)organizar um corpo fugitivo, um corpo que ousa sair da linha, um
cenario que desestabiliza, tenta (re)instaurar a suposta ordem (Augusto;
Neira, 2021, p.02).

Os estereotipos de género, manifestados nos ambientes escolares e nas praticas
esportivas, sdo vestigios de todo um conjunto de dispositivos que moldam comportamentos.
Essa questdo vai além do vencer a competicdo do jogo, pois envolve o constante anseio e
necessidade de convencimento e validagdo do que € “ser homem” e o que € “ser uma mulher”.
Desse modo, percebemos que, no contexto das aulas de EDF, a abordagem competitiva era
predominante e, por isso, as praticas € os corpos femininos, na maioria das vezes, sao
marginalizados e reduzidos a posi¢cdes secundarias. Isso também alimenta a ideia de
incompeténcia e inabilidades com os jogos propostos pela professora. Percebemos, entdo, que
havia uma alta necessidade de apontamento das inabilidades das meninas e o que era feito era
pouco para conseguir atravessar esses corpos construidos a imagem e semelhanga da norma.

Outrossim, a selecdo de determinados esportes e sua perspectiva competitiva sé
reforca a ideia de que o corpo feminino ¢ mais fragilizado, ou menos apto para a performance
esportiva, além de limitar que elas proprias possam explorar suas capacidades e expressdes
corporais de maneira mais inclusiva e democratica. Nessa mesma dire¢ao, Altmann (2015),

também aponta que nas aulas de outros contextos investigados, uma baixa ‘“sensacdo de
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competéncia” manifestava-se mais frequentemente entre meninas. Isso ndo significa que os
meninos nunca se mostrassem pouco competentes; eles buscavam disfargar suas dificuldades,
camuflando sua inabilidade para jogar volei e chutando a bola como se fosse um jogo de
futebol.

Com isso, conseguimos compreender que as normas de género empregam expectativas
sociais nos corpos femininos ¢ masculinos e tendem a paralisar seus potenciais. Quando a
expectativa social alimenta isso com seus modos de controle, governam sutilmente ou mesmo
escancaradamente para que meninas e até meninos menos habilidosos gerem uma
autopercepcao de menor competéncia e ndo pertencimento, reforcando a inutil ideia e dual
que ha “coisas de meninos e coisas de meninas”. Além de internalizar a ideia de sensacao de
incapacidade, como apontado por Altmann (2015).

Por outro lado, meninos sdo também pressionados ou se auto pressionam para afirmar
sua competéncia e performance fisica, camuflando suas fragilidades, como o caso de sempre
chutarem a bola de volei, ao invés de sacar. Um gesto simples, mas que carrega consigo uma
ideia disfargada de busca pela demonstracao viril. Em alguns contextos, o vdlei ¢
estigmatizado como esporte feminino. Presenciei, por diversas vezes, alguns alunos
demonstrarem que ndo queriam jogar volei, porque seria um esporte pra “viado”. Ou seja, o
gesto de “chutar” a bola de vdlei envolve um movimento mais agressivo e futebolistico, o que
¢ valorizado como caracteristica do masculino, enquanto o ato de sacar, como movimento
mais controlado, seja sugestivo de fragilidade, ¢ um desafio a sua afirmagdo de “homens
viris”.

A inabilidade no jogo ¢ temida e, de certo modo, nessa subjetividade viril pela busca
de afirmacdo da masculinidade, ndo ser habilidoso ¢ algo que precisa ser “camuflado”. Desse
modo, analisamos que o chute ¢ um modo estratégico para esconder as fragilidades e
insegurangas. Assim, o ato de chutar reverencia que meninos sdo culturalmente habilidosos
nos esportes, especialmente no futsal, que, apesar dos avangos, ¢ uma pratica
hegemonicamente masculina e essa acao atua como um modo de auto regulagdo para camuflar
a fraqueza ou incompletude masculina. Vemos, portanto, o anseio dos corpos em conformar
suas identidades, categorizando suas diferencas.

Como nos afirma Bento (2017), assumir uma “identidade de género ¢ um processo de
longa e ininterrupta dura¢ao” (Bento, 2017, p.92). Assim, sobre o carater inconcluso do corpo,

observamos que os meninos frequentemente buscam reafirmar sua virilidade e, portanto,
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validam o fracasso da relacdo dicotomica e determinista da referéncia dual e binaria dos
corpos e género. O projeto bindrio, que visa categorizar corpos ¢ produzir masculinos e
femininos, claramente falhou. Bento (2014) afirma, ainda, que género também serve para
construir corpos, como uma maquinaria de produgdo de seres humanos, através de uma série
de dispositivos médicos, religiosos, dentre outros, que tenta demasiadamente produzir a
afirmacdo do que ¢ “ser homem/mulher”. Nessa dire¢do, ela vai problematizar que “se
considerarmos que esse sistema de género nado serve, pois produz exclusdo e sofrimento, entao
o que deveriamos fazer?” (Bento, 2014, p.485).

Se essa dicotomia de género tivesse sido bem-sucedida, meninas € meninos ndo
precisariam se afirmar constantemente dentro dessas categorias rigidas. Além disso, a
educagdo, nao seria tdo coercitiva, tentando ajustar, enquadrar e adequar os corpos a
normatividades preestabelecidas. Outrossim, se fosse uma condi¢ao natural e imutavel, ndo
necessitaria de tantos investimentos para manutencao dessas fronteiras tdo bem delimitadas de
género.

Desse modo, os sujeitos, corpos, individuos, objetificagdes ou subjetivacdes também
sdo transitorias. Como nos afirma Judith Butler (2018), a constitui¢ao dos corpos femininos e
masculinos €, para todos os sujeitos, um processo continuo e inacabado. Além disso, a
formagao dessas identidades ¢ uma performance, porque atua como uma série de atos
repetidos, continuos, € com o tempo vai solidificando o que hoje reconhecemos como
“género”. Enquanto um processo inacabado, os corpos ¢ as tentativas de atender as normas de
género sdo anseios e desejos que nos moldam, que fazem outros corpos femininos,
masculinos, corpos trans, nao bindrios, ou mesmo os corpos subversivos, sdo os resultados do
fracasso binario, por sinal, desejavel e produtivo.

A partir disso, podemos analisar o projeto binario como um fracasso, longe de ser
algo negativo, mas, na verdade, um fracasso produtivo, que possibilita a abertura para
construcao de identidades mais fluidas e diversas. Ao mesmo tempo, quando os meninos
gritam: “elas sdo muito fracas, professora!”, validam ndo apenas desigualdades de género,
mas, principalmente, sua propria incompletude. Assim, por ndo aceitarem sua propria
vulnerabilidade, tendem a buscar a diminui¢do delas para talvez se sentirem mais seguros em
suas identidades masculinas, refor¢cando assim, a ideia de que a afirmacdo de seu corpo, esta

diretamente ligada a negacao do outro.
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Sob estas consideragdes, Bento (2017) afirma que “as formas idealizadas dos géneros
geram hierarquia e exclusdo. Os regimes de verdades estipulam que certos tipos de expressoes
[...] sdo carentes de originalidade, enquanto outros sdo verdadeiros e originais” (Bento, 2017,
p.90). Desse modo, os sujeitos que ndo se ajustam as idealiza¢des e a norma sdo excluidos,
condenados a uma morte em vida. Isso ocorre com 0s que ndo cumprem as normas
estabelecidas pela classificagdo binaria, como também o0s que escapam a norma, cOmo 0S
corpos trans.

Ao reconhecer a produtividade do fracasso da binaridade, que classifica e hierarquiza
corpos, também validamos os problemas que ele traz consigo. Esse fracasso ndo ¢ apenas

desastroso; ao contrario, ele revela possibilidades de subversdao. Nessa dire¢ao, Louro (2013)

ao referenciar Butler, defende que:

a falha em atender as normas de género, ¢ sempre possivel, para todos.
Na verdade, acrescenta Butler com um toque de provocagdo, talvez o
fracasso seja mesmo desejavel, pois € nele que se encontram espago de
ressignificagio e subversio dos géneros e das sexualidades. E
precisamente na imprevisibilidade (e também na falha) que a agencia dos
sujeitos pode se manifestar (Louro, 2013, p. 09).

Assim, mesmo com os diversos modos de governo e naturalizacdo dos corpos, ¢ nesse
processo que a vida tem potencial de escape. Nesse movimento de falhas e fissuras, a
construgdo das identidades se torna aberta as diversidades e a multiplicidade. Em exemplo, a
questdo da transexualidade, como nos afirma Bento (2014), ndo existe e ndo ha “nenhuma
outra experiéncia de género tdo forte no sentido de desnaturalizar o que ¢ ser homem e o que ¢
ser mulher” (Bento, 2014, p. 480). Assim, surgem novas possibilidades para questionarmos e
modificarmos as normas rigidas que se impdem as expressdes de género, permitindo que
essas configuracdes se tornem mais flexiveis e dinamicas, assim como as experiéncias de
género.

Contudo, reconhecemos um cenario em que as relagdes de género sdo moldadas por

disputas constantes. A escola ¢, portanto, essa institui¢do biopolitica; ela é o dispositivo'” de

17 Compreendemos o termo dispositivo a partir de Michel Foucault (2000, p.244), como uma ferramenta

conceitual que consiste em um conjunto heterogéneo de varios elementos ditos e ndo ditos, como os discursos, as
diversas institui¢des, as distribui¢des arquitetonicas, leis, enunciados cientificos, medidas administrativas,
proposigdes filosoficas e morais, ou seja, tudo isso que demarca as relagdes entre o discursivo e ndo-discursivo.
Além disso, os dispositivos sdo uma formagdo que ird demandar respostas a urgéncias historicas e fungdes
estratégicas, como nesse caso, em analise aos efeitos da escola como um dispositivo de produgdo da
subjetividade viril.
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poder que vai regular as subjetividades viris como efeitos desses dispositivos, sendo
principalmente reproduzida e reforcada nas aulas de EDF. E, numa Educagao Fisica escolar,
como afirmado por Altman (2015), que se pauta numa matriz bindria, ndo podemos esperar
para além de meninos e meninas com comportamentos distintos, diferenciados e ocupando
espacos pré-definidos para cada um.

Com 1isso, observamos nesse contexto as pressdes que buscam a afirmagdo de
determinadas masculinidades, a fragilizagdao dos corpos femininos e at¢ mesmo a camuflagem
de fragilidades individuais, essa, que muitas vezes ¢ associada as praticas femininas. Nesse
processo, ¢ refletida uma tentativa de adequacdo para aceitacdo ao meio cultural viril,
expondo assim, nossa afirmativa do fracasso produtivo do nosso sistema binario de género.
Essas dinamicas, contribuem para a marginalizagdo, hierarquizagao e exclusao de identidades

e diferencas e, portanto, limitam corpos possiveis.

4.2 As “brincadeirinhas” de género ou Género e raca nas interagdes escolares

Além do episddio mencionado, foi possivel observar outras cenas de integrantes da
turma do 7° B, durante o intervalo, na fila do banheiro e nas aulas tedricas em sala. Em
diversos momentos, um grupo de meninos costumava fazer comentarios sobre a “fragilidade”
de uma colega. Em um dos intervalos, eles zombaram dessa colega, a aluna Eva, cujas maos
eram trémulas, e, ao derrubar um copo de suco, ela se tornou alvo de muitas risadas. Era
comum também que, ap6s os risos, houvesse tentativas de revidar a situagdo, por vezes,
situagdes parecidas com essa, viravam uma disputa de brincadeira de “pega-pega”. Entretanto,
em questdo de segundos, estavam sentados juntos com estes mesmos colegas e, por parte
delas, a raiva da situag@o aparentava ser passageira.

Acredito que a referida aluna pode nao ter demonstrado um grande desconforto, talvez
por ndo ter levado a situacdo para a direcdo, ou por ela mesma ndo considerar gravidade na
situagdo e ndo se incomodar. Contudo, ¢ crucial percebermos o impacto dessas palavras que
podem ecoar a longo prazo. E evidente o poder das falas e atitudes continuas, que tém o
potencial de materializar, afetando diretamente a autoconfianga. Como citado anteriormente,
palavras e atitudes se materializam e produzem, moldam corpos contidos (Augusto; Neira,

2021).
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Eva era uma menina que ndo participava dos jogos propostos nas aulas de EDF, ndo
ajudava os professores em qualquer que fosse a tarefa e estava sempre introspectiva. Com
isso, acredito que esses tipos de discursos podem produzir e reforgar a negacdo da propria
autoestima, potencialidade e seguranga. Também era notavel que Eva, uma menina branca,
pertencia a um grupo social que sutilmente permitia que esse tipo de brincadeiras e zombarias
fossem realizadas. Eles tinham uma permissdo implicita, pois era comum que ela e outras
meninas brancas sentassem juntas nos intervalos, mesmo apoés rirem delas. Assim, essa era a
dinamica social em que as brincadeirinhas tinham permissao, por isso nao tinham punigao.

Além disso, os meninos refor¢caram que: “com elas, da para a gente brincar e zoar,
pré! (risos). Elas deixam e se divertem, porque nem levam pra alma’. Com aquelas gurias
ali (apontando em direg¢do a outro grupo) que a gente nem brinca. Oxe! nem sabem brincar”.
Relatou um aluno, apontando para um grupo de meninas negras, que ndo costumavam
interagir com eles. Isso ocorreu apds eu mesma questionar porque ja estavam todos juntinhos,
apos a correria, pois achava que estivessem brigando.

Em contraste, as meninas negras ndao eram alvos de brincadeiras explicitas;
claramente, elas ndo pertenciam ao circulo de quem dava permissao para “brincadeirinhas”.
Isso foi possivel constatar, porque me aproximei do grupo e percebi que, nas atividades
pratica de EDF, elas costumavam participar e tinham uma melhor aprovagdo em relacido ao
jogo misto.

A dindmica parecia se repetir, mas com outros episodios e cenarios. Nomeadas como
“brincadeirinhas", termo usado pelos alunos envolvidos, quando alguns de nos, professores ou
demais funciondrios tentdvamos intervir, nessa € em outras situagdes. O que realmente me
chamava a atengdo, no entanto, era o que estava posto nessas atitudes: A constante
necessidade de afirmar limitagdes fisicas, sociais, bem como as caracteristicas raciais ou de
classe. Comentarios como: “-com essas mdos moles, nunca vai pegar uma bola no queimado,
pior sacar a bola de volei”. -Vocés meninas, tem mais é que ficar olhando a gente jogar. ”
—Bracinhos sem vida e cor, finos desses, pega nada. "-Oxe, deve ser a fome que deu fraqueza.
Em casa nao tem comida, nao é? ” Esses enunciados evidenciam nao apenas uma brincadeira
muito “comum” no cotidiano escolar entre os colegas, mas também uma forma de

reafirmacdo de algumas normas sociais, estereotipos de género e raga, e, suas estruturas de

18 Nao levar para alma: Esse termo foi utilizado nesse contexto, com o sentido de justificar que as

mesmas “ndo levam a sério” ou ndo se importam, e logo esquecem das brincadeiras que os meninos realizaram
com elas.
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poder. Ainda que sejam pares em questdes socioecondmicas, se autorizam de suas
masculinidades para propagarem superioridade.

Ao reler meu diario de campo, percebi que essa situagdo descrita nao era isolada, pois
fazia parte de um padrao de acontecimentos recorrentes. Enquanto isso, os mesmos nao
zoavam com as outras meninas, porque “masculinizavam” seus corpos fisicos e suas acdes.
Eles temiam brincar com as meninas negras, pois estas levam para alma, no sentido de, nao
deixar a “zoacdo” impune. Nas palavras do outro professor de EDF, ele confirmou minha
davida, garantindo que eles ndo costumam ver algumas das meninas negras como frageis.
Primeiro, porque elas revidam as “brincadeirinhas”, e ndo permitem serem zoadas. Segundo,
porque eles costumam jogar juntos, e também “ndo vacilam com elas explicitamente”. Além
disso, costumam mencionar sobre o quanto sdo boas em jogar o queimado, tem forga para
sacar a bola no vdlei, € ndo costumam se esquivar das brincadeiras em comparagao com as
demais. Assim, elas ndo permitem que zombem delas.

Constatamos que as dindmicas entre meninas brancas e meninas negras perpassava
por estereodtipos fisicos e funcionais, entrelacados a uma complexa estrutura de poder que
hierarquiza, provoca desigualdades que interseccionam raca e gé€nero. E, portanto, por nao
permitirem serem zombadas, demarcavam um territdrio que oscilava entre medo e respeito e,
além disso, se esquivavam de conflitos diretos, por ndo serem tratadas como “frageis”.

Observamos, portanto, que meninas brancas tinham mais acesso aos meninos € por
1sso aprovacao e validagdo para sempre estarem juntos, embora fossem excluidas dos jogos e
dos esportes. Na fala delas, ndo fazia diferenga, pois ndo tinham interesse. Ou seja, sempre
estavam inseridas em grupos mistos, isso ndo as isentava de serem zombadas como fracas e
vulnerdveis. Essa ideia € vestigio de uma constru¢do histérica que sempre associou o
feminino branco como ideal, fraqueza como delicadeza, e fortaleza como agressividade.
Desse modo, numa sociedade patriarcal, o corpo fragil da pessoa branca também ¢ celebrado.

Desse modo, essa dindmica se associava as questdes de género, mas também de raca,
segundo os esteredtipos de padrdes fisicos, entre homens, meninas € meninas negras, uma vez
que, por outro lado, as meninas negras, que estavam predominantemente compostas por uma
maioria, estavam mais inseridas em grupos formado por meninas, apenas. Nesse contexto,
elas demonstravam menos interesse em buscar validagdo dos meninos que, em sua maioria,
também eram meninos negros. Pareciam manter uma certa autossuficiéncia nas relacdes

sociais e tinham mais contato com o grupo social que mais se identificavam, ou seja, meninas
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negras € apenas alguns poucos meninos, geralmente os mais velhos, que possuiam
comportamentos menos infantilizados, segundo elas. Uma possivel interpretagao disso, é que
suas escolhas resistem, ou talvez, ¢ uma forma de adaptagdo a uma realidade social que as
marginalizava no contexto social de raga e classe.

Diante dessas consideracdes, analisamos que os esteredtipos de raga e género moldam
as dinamicas das interacoes sociais ¢ nada acontece de modo isolado. Desse modo, nos afirma
Angela Davis (2018), nossas analises de género nao podem ser “[...] isolada de raca, da classe,
da sexualidade, da nacionalidade, das capacidades fisicas[...]” (Davis, 2018, p.53). Assim,
quando observamos que, nas aulas de EDF ou nos intervalos, essas cenas se repetiam, no que
diz respeito as meninas, isso evidéncia estruturas de poder, que reforcam a desigualdade,
naturalizam modos de ser dos corpos negros femininos, para que garantam exclusdes e
invisibilidades destes, em relagdo aos corpos brancos femininos. Sobre estas consideragdes,

Bell hooks (2014) afirma que:

A imagem estereotipada das mulheres negras como fortes e poderosas
dominou tanto a consciéncia da maior parte dos americanos, que até a

r

mulher negra é claramente conformada com as nogdes sexistas de
feminilidade e passividade que ela pode caraterizar como resistente,
dominadora e forte. Muito do que foi percebido pelos brancos como um
trago amazonico nas mulheres negras foi meramente aceitagdo estoica de
situacdes que ndo tivemos poder para mudar (hooks, 2014, p.60) .

Assim, quando meninas brancas sdo vistas como “mais frageis” e, por isso, mais
vulneraveis, criando a ideia de que precisam de protegdo, essas identificagdes refletem uma
ideologia racista e até sexista. Isso por que a branquitude ¢ associada a uma certa fragilidade e
a pureza, enquanto os corpos negros sao percebidos como “mais fortes”, mas também mais
agressivos, sendo considerados por isso, menos femininos em comparacdo as meninas
brancas. Deste modo, conectamos a analise histéria de Bell hooks (2014) para compreender

que nao nos distanciamos desses vestigios, uma vez que, ela afirma que:

muitos dos estereotipos anti-mulher-negra tiveram origem durante a
escravatura. [...] os donos de escravos brancos criaram um corpo de mitos
para desacreditar as contribui¢des das mulheres negras; um desses mitos

foi a nogdo que elas eram todas criaturas sub-humanas masculinizadas
(hooks, 2014, p. 52).

No contexto pesquisado, o estereotipo da fragilidade de meninas brancas, enquanto

associam for¢a e a agressividades aos corpos negros, disfarcados de naturais, sdo vestigios
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desses mitos criados. Sendo assim, as visOes distorcidas frente a feminilidade de nossas
alunas, a tornam vulneraveis e continuam operando como mecanismo de controle desses
esteredtipos. A nog¢do que naturaliza determinadas agdes sobre corpos negros atuam como
efeitos desses dispositivos discursivos que asseguram o controle e, como afirma Foucault
(2000, p. 234), vamos nos tornando o que dizem sobre nos, ou seja, os conjuntos de atitudes e
enunciados vao controlando ¢ ditando como devem ser, moldando suas agdes e existéncias.

Essas, construgdes sociais e relagdes corporeas, portanto, impactam diretamente na
autoconfianga das alunas, especialmente em contextos como dos esportes. Meninas brancas,
como Eva, sdo frequentemente vistas como desprovidas de forga e resisténcia, o que reforca a
ideia de que necessitam da figura masculina, ao lado, como modo de prote¢do. Por outro lado,
meninas negras sao objetificadas por sua forga, muitas vezes sendo associadas a
masculinizagdo de seus corpos. Isso as inclui parcialmente nos jogos, mas, ao mesmo tempo,
as exclui de uma vivéncia plena da feminilidade, criando um paradoxo onde sdo aceitas pela
sua for¢a e habilidades fisicas, mas marginalizadas pela constru¢do de sua identidade
feminina.

Contudo, ndo seria essa, uma forma de reduzir meninas e mulheres negras a um
mesmo padrdo, e sua ideia de fortaleza, que “tudo” suportam? Sobre estas consideracdes, ¢
valido destacar as contribui¢des de hooks (2014), quando argumenta sobre a romantizagao das
experiéncias negras, as quais “‘eram duplamente vitimadas pela opressdo racista e sexista”
(hooks 2014, p.25), por parte das feministas brancas. Em um contexto diferente, ela destaca
sobre a enfatizacdo de suas “forcas” diante de suas lutas contra opressdo, no entanto, ignoram
que ser forte ndo € o mesmo que as superar, e, “que resisténcia ndo deve ser confundida com
transformag¢ao” (hooks, 2014, p.25).

Por alguns momentos, tive a sensacao de alivio ao analisar que algumas de nossas
alunas negras se esquivavam das zombarias dos colegas, porque carregam em seus corpos a
representacdo de “for¢a”, sdo temidas e, por isso, ndo as importunam. Entretanto, essa ideia ¢
um grave engano de sensacdo de justica social, pois ao nos confundirmos, romantizamos e
propagamos uma identidade estereotipada, que se reflete na cultura como um todo. A
construcdo de subjetividades e identidades de ser mulher negra, como simbolo fortaleza
passou a ser uma marca de gloria, mas, suas consequéncias sdo vastas e repercutem de

diversas modos, uma vez que:
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[...] por sua habilidade “nata” de carregar fardos pesadissimos e por sua
disponibilidade cada vez maior como objeto sexual. Parecia que tinhamos
sido eleitas por unanimidade para assumir o posto que as mulheres
brancas estavam abandonando. [...] Elas ganharam livros que debatiam o
impacto negativo do sexismo na propria vida, nés ganhamos livros que
argumentavam que mulheres negras nada tinham a ganhar com a
libertagdo das mulheres. Foi dito as mulheres negras que encontrariamos
nossa dignidade n3o na libertagdo da opressdo sexista, mas na nossa
capacidade de harmonizar, adaptar e lidar com coisas dificeis.
Pediram-nos para nos levantarmos e nos parabenizaram por sermos “boas
garotas”, em seguida nos disseram para sentar ¢ calar a boca. Ninguém se
preocupou em discutir como o sexismo atua tanto independentemente do
racismo quanto simultaneamente a ele para nos oprimir (hooks, 2014,
p.26).

Acreditamos que as consequéncias sdo vastas, pois a falsa ideia de “forca” e

“libertagcdo”, pode esquivar meninas e¢ mulheres negras de algumas ‘“brincadeirinhas de

A ” . ~

género” e de raga, mas as colocam numa capacidade de adaptagdes que reproduzem a
feminilidade aceita e pura e as objetificagdo de suas performances. Além disso, como ja
mencionado, “como vitimas de racismo as mulheres negras foram sujeitas a opressdes que
nenhuma mulher branca foi forcada a suportar” (hooks, 2014, p. 89). Ser boas garotas, aceitas
por suas competéncias nos esportes, pode ter provocado conquistas e espagos nas brincadeiras
da escola, mas o que vem em seguida? Isso garante espacos mais justos? Subjetividades ou
racismos € sexismos atuam juntos, € fazem muito, muito mais do que possamos imaginar.

Até entdo, ndo conseguia vislumbrar, ao certo, as reais consequéncias dessas acoes ¢
subjetividades produzidas. No entanto, ao longo do envolvimento com o campo, as
“brincadeirinhas” que ndo eram percebidas tinham uma outra narrativa. Como ja anunciado,
havia temor por parte de alguns meninos observados e isso ndo era uma acao de respeito, mas
vestigios historicos que associam mulheres negras a uma distorcida imagem de agressivas e
indomaveis.

Entretanto, por ndo estarem isentas de opressdes do ambiente escolar, estavam sempre
sendo alvo da objetificacdo dos seus corpos, de forma ainda mais sutil € ndo menos violenta.
Em exemplo disso, sera retratado nos topicos seguintes alguns episddios que evidenciam sob
0 quanto as alunas negras frequentemente tornam-se alvo de algumas exigéncias sociais
projetadas, impostas e, por isso, desproporcionais a sua realidade social, enquadradas e

celebradas com uma espécie de virtude natural, individual, cuja carateristica “inata”, justifica

a exploracao e hiperssexualizagdo de seus corpos.
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Nessa dire¢do, Collins (2019) vai contribuir para pensarmos nesses modos de como
muitas mulheres negras sdo objetificadas e vistas pelas lentes raciais e de género, quando
afirma que, diante da forca das mulheres negras, elas sdo frequentemente celebradas por sua
resisténcia. Entretanto, seus corpos robustos sao o que historicamente as limitaram para serem
associadas a aptiddo para o trabalho duro, associando-a com as caracteristicas masculinas.

Nessa direcdo, hooks (2014) vai contribuir na compreensdo dos vestigios de varias
representacdes que construiram culturalmente a imagem da mulher negra e justificam uma
série de violéncias, desigualdades e delimitacdes de seus espacos e territdrios. Em
exemplificagdo, a narrativa de corpos femininos negros fortes também sdo “vestigios da
matriarcalidade negra, que ajudou ainda a perpetuar a imagem da mulher negra como
masculinizada, dominadora, criatura amazona” (hooks, 2014, p. 60) Nessa dire¢dao, ao ser
descrita como amazona, valorizavam suas habilidades em suportar a adversidade que
nenhuma branca, criada como /lady, suportaria. Até o século XIX, essa imagem ainda se
perpetuava para sua entrada for¢gada no mundo do trabalho arduo, sem retorno financeiro e
com a conformagao com as nogoes de feminilidade e passividade (hooks, 2014).

Entretanto, nas dinamicas contemporaneas, a pele negra continua sendo vista como
pardmetro para discursos que frequentemente refor¢cam esteredtipos, porém sob novas
conotagdes. Um exemplo disso pode ser observado a partir de algumas das alunas que
participavam de aulas praticas, como as do futebol. Sob a 6tica de um discurso que associa
corpos a sua suposta “masculinizagdo”, essas alunas ndo recebiam nenhum tipo de cuidado
diante da agressividade viril, presente no esporte. Em vez disso, naturalizavam suas
resisténcias, fundamentadas na ideia de que, por serem negras, possuiam “capacidades inatas
em suportar as adversidades”.

Essa visdo carrega uma contradi¢ao evidente, ao mesmo tempo que celebra as forgas
das mulheres negras, aprisionam-nas em um imaginario que, pelas lentes raciais e de género,
associa o corpo feminino negro, que “tudo suporta”, a um “jogo duro da vida”. Fatores esses
que empregam uma uUnica narrativa que limita as potencialidades e reduz a diversidade de
experiéncias de meninas e mulheres negras a uma tnica individualidade. Esses modos sutis de
limitagdo da individualidade ganham ainda mais evidéncia diante das novas configuracdes
contemporaneas pelas quais a racionalidade neoliberal, como um sistema de subjetivagdes,
deixa suas marcas. No contexto das instituicdes escolares, como apontam Dardot e Laval

(2016), a racionalidade neoliberal atua promovendo uma auto responsabilizagdo dos
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individuos por seus sucessos e fracassos. Logo, nesse cendrio, seria entdo justo,
culpabiliza-las pelas inclusdes e exclusdes que meninas negras sofrem na escola?

Essa racionalidade se configura tdo profundamente internalizada que, por alguns
momentos, me vi refletindo a partir dos meus registros em didrio de campo sobre questdes,
como: por que essas meninas nao reagem? Por que, embora percebidas como “fortes” para
ndo permitir as brincadeirinhas e provocagdes, ainda assim, em determinadas situagoes,
paralisam e assumem uma postura docil? Aparentemente a forga coexistia com o momento de
submissdao? Isso seria estratégia de sobrevivéncia, tal como nos apresenta hooks (2014), que
para sobreviver, muitas mulheres negras precisaram internalizar o mito da supermulher, um
dos tantos estereodtipos desde a origem da escravatura.

Encontramos respostas nas contingéncias historicas, que sempre transferiu para o
corpo individual a responsabilidade pelo que €. No entanto, somos todos frutos e produtos de
muitas desigualdades. Desse modo, quando ignoramos que nossas alunas, meninas ou
mulheres negras, também podem “ndo reagir", reproduzimos estruturas de violéncias que
moldam constantemente o governo e expectativas sobre elas.

Vivemos em um mundo que, desde sua base historica, continua a violentar pessoas
negras, o que torna urgente a construcao de estratégias de resisténcia. Como aponta Angela

Davis (2016):

se, e quando, alguém conseguir acabar, do ponto de vista historico, com
os mal-entendidos sobre as experiéncias das mulheres negras
escravizadas, ela (ou ele) tera prestado um servigo inestimavel. Nao ¢
apenas pela precisdo historica que um estudo desses deve ser realizado; as
licdes que ele pode reunir sobre a era escravista trardo esclarecimento
sobre a luta atual das mulheres negras e de todas as mulheres em busca da
emancipagdo (Davis, 2016, p. 17).

Isso implica em reconhecer que as violéncias de género e raga nio atuam
isoladamente. Seu historico de exploragdo moldou as estruturas sociais que ainda as afetam.
Vemos isso pela conjuntura social de mulheres negras, que sempre tiveram uma intensa
exploragdo no trabalho, o que demostra um padrdo estabelecido desde os primeiros anos de
escraviddo (Davis, 2016). Assim, para compreendermos as condi¢des de mulheres negras na
sociedade contemporanea, isso nao pode ser comprovado sem considerar o impacto do
passado escravista. Ou seja, ¢ preciso considerar a continuidade historica que, de formas

variadas, segue operando formas violentas no presente.
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Além disso, qualquer andlise das condigdes que subjetivam meninas e mulheres
negras, também precisa levar em conta como todo esse processo historico moldou as
estruturas econdmicas, sociais e culturais que ainda as afetam. Essa heranca escravocrata
deixou vestigios inimaginaveis e definiu o sistema de desigualdade para o povo negro, que
segue delimitando oportunidades e condi¢des de vida. Pelo padrio de desumanizacio
construido, encontramos vestigios que persistem nao s6 na acio da sobrecarga fisica, mas na
precarizacdo do trabalho, ciclo de violéncias de género, raga, e classe social. Encontramos
esses vestigios no cotidiano escolar e, como mencionado, numa breve analise dos documentos
do senso escolar, constatamos que ndo ha registro de alunos que ndo estejam em condicao
social de baixa renda, evidenciando assim a grande estrutura de desigualdades.

Davis (2016) ainda afirma que “é preciso compreender que classe informa a raga. Mas
raca, também, informa a classe. E género informa a classe. Raga ¢ a maneira como a classe ¢
vivida” (Davis, 2016, p.20). Desse modo, na realidade cotidiana desse contexto escolar, era
comum que meninos, ¢ ainda mais meninas, se apresentassem com algumas marcas,
justificando ter apanhado dos pais que chegavam bébados, ou as maes que nao dialogam com
seus filhos e costumavam usar de violéncia fisica na sua dita “educacdo”. Criancas e
adolescentes que carregam claramente a marca da precarizagdo da afetividade e cuidado
familiar, satde, assisténcia social, dentre outros.

No inicio de uma aula de EDF, o professor havia me pedido que fosse ao banheiro
feminino, pois algumas meninas tinham saido da quadra sem a permissao. Ao chegar no
banheiro, uma delas comegou a se justificar, explicou que ndo iria participar do jogo de
queimado, pois estava machucada porque tinha apanhado do pai que tinha chegado bébado
em casa. Essa era uma aluna que ja haviamos encaminhado ao conselho tutelar, devido a sua
baixa frequéncia na escola, por conta desses episddios. Tivemos varios momentos de diadlogo,
escuta, direcionamentos, com apoio de uma profissional de assisténcia social, conselho tutelar
e com a mde dessa aluna. Entretanto, o que mais convocou minha aten¢do foi o modo como
duas funciondrias referenciavam a situacdo como sendo, comum, pois, na fala delas, essa
aluna de apenas 14 anos “estava acostumada a apanhar do pai e dos machos dela’ (Diario de
campo, fala de uma funcionaria da escola).

Todo o corpo de funciondrio da escola ¢ um componente que carrega fungdes
especificas e seus enunciados ndo sao neutros e isolados, mas carregados de construcao de

significados sociais. Portanto, claramente podem reproduzir ou desconstruir situacdes de
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violéncia. A partir desse episddio, a equipe diretiva tomou algumas providéncias, incluindo o
didlogo que se externou para toda equipe escolar, na tentativa de conscientizagdo de que a
escola deve ser um espaco de acolhimento e, por isso, ndo devemos ver situagdes de violéncia
como normais, ainda que advindas do seio familiar.

Na fala proferida, evidenciamos elementos que refor¢am a perpetuacdo de uma
sociedade patriarcal, onde a violéncia doméstica ¢ minimizada e os corpos de meninas negras,
sujeitadas a situacdes que silenciam suas dores. Essa realidade pode ser analisada, a partir de
Davis (2016), como uma forma de desumanizacdo de corpos negros, em que suas vivencias
sdo minimizadas e ignoradas. Ja para Paraiso (2018, p.18), o curriculo escolar pode
potencializar ou mesmo restringir “vidas possiveis”, tudo isso refor¢ca e empobrece os modos
de subjetivacdo de vida. Assim, se valida a narrativa de que os corpos negros ¢ femininos, de
classe social baixa, sdo expostos a um lugar indigno de protecao.

Portanto, compreendemos esse episédio como um ciclo que banaliza a dor e
desqualifica modos de existéncia, pois projeta para meninas negras que sua dor pode ndo ser
socialmente aceitavel. Deste mesmo modo, também evidenciamos que, no contexto de aulas
de EDF, meninas negras sao frequentemente percebidas como “fortes” e altamente
“resistentes” a determinadas dores, por isso aguentam as “dores da vida”, mesmo que diante
de situagdes injustas. Logo, corroboramos que essa narrativa atua como uma situacdo que
“amolam a faca” da injusti¢a social, preparam o solo escolar excludente e enfraquece nossas
vitimas dessa sociedade desigualdade (Batista, 1999).

Com isso, reforcamos que no cotidiano de algumas aulas de EDF, também foi
observado que em atividades, como queimado, vdlei e futebol, espacos que meninas sdo
percebidas como “resistentes” e, por isso, sdo incentivadas a participar das competi¢des
internas e externas. Entretanto, essa visdo leva a negligéncia de que sdo alvos de
vulnerabilidade, pois ao se machucarem possuem um tratamento injusto por parte dos colegas,
minimizando situagdes que exigiriam prote¢do. Assim, se uma das meninas se machucassem,
era comum as seguintes expressoes: “ela é forte, nem precisa de ajuda, oxe, levanta logo”;
vocé joga bem, que nem homem, levanta dai logo...” (Diario de campo).

Comentarios como esse, induzem as mesmas a camuflarem, silenciar suas dores ¢ as
enfrentarem como “elogio”, afinal ¢ melhor ndo reagir, pois carregam uma certa exigéncia de
que € preciso suportar, mesmo diante dessa manifestacdo de esteredtipo e objetificacdo.

Portanto, isso inviabiliza uma postura de resisténcia para assumirem a conveniente postura
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docil, de aceitagdo de situagdes de violéncia, ou seja, reflexo da estrutura desigual que
governa suas trajetdrias negras. Para Davis (2016), as exploragdes das mulheres negras foram
historicamente normalizadas e banalizadas, levando a uma construcdo subjetiva de suas
resisténcias passivas. Desse modo, suportar dores e violéncias, sejam fisicas ou simbolicas,
construiu grande parte da ideologia racista, e perpetuou inimeras imagens da mulher negra
como naturalmente forte para justificar sua desumanizada exploragao.

Também foi percebido que por parte dos docentes, principalmente os dois de Educacao
Fisica, eles tinham um grande cuidado e empatia com estas alunas. Por uma questdo de
cuidado profissional, no entanto, sua responsabilidade com a integridade fisica, também era
motivada pelo medo da agdo de seus pais. Tivemos alguns relatos que ja ocorreram nesta
escola episddios em que os pais e maes dessas alunas agiram de modo euférico e violento.
Um machucado minimo dos filhos era motivo de tirar satisfacdo, muito mais que o baixo
desempenho escolar deles. Ao contrario disso, os colegas de sala ndo demonstravam cuidado
ou medo; suas atitudes eram justificadas por sua percepgao de “forga”, algo negativo, porque
1sso era sindbnimo de auto autorizagdo por parte dos meninos, para nao ter cuidado ou protecao
durante o jogo, ao contrario, as tratavam de forma mais violenta em suas decisdes € agdo no
jogo.

Segundo Uchoga e Altmann (2016), “expectativas, bem como reforco de
comportamentos e atitudes distintas entre meninos € meninas, sdo direcionadas aos corpos de
ambos desde cedo, seja na familia, entre brincadeiras com seus pares, seja — ¢ claro — na
escola” (Uchoga; Altmann, 2016, p.167). Com isso, a escola tende a criar um sistema de
responsabilizacdo individual e até meritocratico, pelo qual desigualdades de classe, género,
menos habilidades fisicas, questdes de raca e etnia sdo narradas como ‘“deficiéncias
individuais”, quando, na verdade, isso ¢ fruto desse grande processo de subjetivacdes
docentes.

Entretanto, também ndo se pode ignorar que nossas alunas negras nem sempre
conseguirdo ser “fortalezas”, e, esperar isso pode ser uma armadilha que projeta nelas uma
resisténcia inabalavel. Desse modo, “o ndo reagir” ou at¢ mesmo a andlise de atitudes de
docilidade observadas em muitas das nossas alunas, ndo pode ser interpretada isoladamente.
Mencionando corpos de meninas e mulheres, principalmente mulheres negras, ¢ preciso
reconhecer que ignorar as condi¢cdes pelas quais se tornaram o que sdo, passar a

responsabilidade sobre suas atitudes, individualizando-as. Assim, ¢ preciso levar em
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consideragdo as condigdes estruturais que moldam suas subjetividades e atitudes e até as
nossas atitudes como professoras e professores, para entdo compreender e ver as armadilhas
dos pensamentos que nos conduzem.

Vemos que as questdes de raca atravessam a categoria de género, potencializando a
compreensdo das multiplas formas de desigualdade. Como afirma Collins (2019), as camadas
interseccionais, se cruzam e reforcam a desigualdade, e tornam as questdes raciais, de classe,
étnicas ou de género mais amplas. Com isso, entendemos que determinadas atitudes, como a
docilidade, o ndo agir, podem ndo ser escolhas conscientes, mas respostas da estrutura de
poder que atravessa os corpos escolares em suas subjetividades docentes.

Com essa narrativa, conseguimos compreender que meninas, especialmente negras,
sao percebidas nas aulas de Educacao Fisica como resistentes e por isso sao incentivadas a
competir, porém, sem o devido reconhecimento de suas vulnerabilidades. Aulas mistas sao
uma conquista, mas sem sua devida abordagem, reforcam a vulnerabilidade, e assim, o
estereotipo e armadilha de meninas negras como fortes.

Diante dessas consideragdes, percebemos que essas armadilhas discursivas também
contribuem para o silenciamento das dores de meninas negras, provocando violéncias fisicas e
simbolicas. Nesse sentido, Lélia Gonzalez (2020), pode nos ajudar nessa compreensio, uma
vez que a mesma reflete sobre como os racismos e sexismos operam de modo interseccional
no contexto escolar, tornando as desigualdades invisiveis e normalizadas.

Isso nos leva a refletir sobre como a escola reforca desigualdades de raga e género, ao
deixar de reconhecer esses marcadores sociais como parte da estrutura que os constroem.
Quando nao s3o percebidas e/ou analisadas como efeito desse sistema, que historicamente
tornou a experiéncias de meninos € meninas de modo desigual, reduzimos essas desigualdades
a apenas caracteristicas fisicas individuais, ou mesmo biologicas. Além disso, essa
racionalidade impede que as questdes desiguais, excludentes, escolares ndo sejam enfrentadas
de forma coletiva. Ou seja, os modos de conceber os problemas sdo individualizados,
responsabilizando nossos alunos, criangas e adolescentes por um efeito que € coletivo,
histérico, contingente. Tudo isso ¢ efeito, produz e enaltece os principios neoliberais, que
assolam os interesses da instituicdo escolar contemporanea, fragilizando nossa fungao
potencial de criagdo.

Ainda assim, por instantes, desloquei a essa sujei¢dao com a ideia de que a auséncia de

atitudes, posturas de nossas alunas frente a opressao que sofriam, era uma problematizagao da
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pesquisa. Mas também, isso pode ser analisado como meu e de tantos outros, um
gerenciamento de comportamentos que, por ndo corresponderem a uma dita norma, seriam
culpabilizadas por ndo resistirem suficiente. Pensamento esse, que expde a ldgica neoliberal
no nosso imaginario, individualiza atitudes e lutas, sustenta fatores individuais acima do que
deveria ser coletivo.

Com isso, reconhe¢co que, em certo momento, também fui passivamente conivente
com uma expectativa social estereotipada. No relatorio de campo, apos a observacao, registrei
e sustentei uma exigéncia social em que as alunas, enquanto negras, deveriam sempre resistir,
como se fosse obrigacdo delas terem se posicionado. Isso leva a compreender que, como
professores, estamos sobretudo nesse ciclo de producdo sobre o outro, ainda mais na
contingéncia e caos, que ¢ a vida e as orientacdes do contexto escolar. No entanto, as alunas
se posicionaram, de modo brando, docil, continuando assim, como também esperam do corpo
feminino docilizado. Talvez essa ideia de docilidade tenha atingido seu propdsito produtivo,
pois aceitar e continuar o jogo, apds sofrer certas opressdes, seria mais pratico € menos
conflituoso.

Assim, entre siléncios e docilidades, também me paralisei. Diante de injusti¢as que
testemunhei, acredito que possa ter cometido outras, ao interpretar sua aparente “ndo agao”,
como uma fraqueza. Entretanto, analiso esse sentimento como mais um dos efeitos do
neoliberalismo, este que tende a individualizar nossas agdes e criar uma pressao constante
para que seja esperado do sujeito proativo, principalmente de nds, mulheres, que estejamos
sempre prontas para tomadas de decisdes. Desse modo, também acredito que isso seja fruto
das imposicdes sociais, dos modos de controle que direcionam como devemos ser e agir.

Desse modo, a partir de Braw (2021), reconhecemos que o neoliberalismo se infiltra
em todas esferas da vida, moldando nossas subjetividades e sujeitando até nossa democracia
por uma falsa ideia de liberdade. No contexto escolar, as politicas neoliberais vao exercer suas
forcas assujeitando todos que compdem o corpo de funciondrios, inclusive e principalmente

0s que estdo na gestao escolar, como atirmado por Miranda, Rosa e Jesus Filho (2024):

as politicas neoliberais promovem reconfiguragdes continuas nos
sistemas publicos de ensino e interferem diretamente no trabalho das
escolas. O emprego recorrente a métodos e processos oriundos do
mundo corporativo fixa papéis de lideranca e responsabilidade aos
gestores escolares, com vistas a produgdo de resultados de interesse de
grupos empresariais (Miranda; Rosa; Jesus Filho, 2024, p.02).
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Historicamente, nossos corpos, por exemplo, foram restritos a algumas exigéncias e
imposi¢des sociais que carregam marcas sociais e reproduzem o que a racionalidade
neoliberal espera de nés. Foucault nos ajuda a compreender como a racionalidade neoliberal
pode gerar determinados tipos de sujeitos, suas condutas e significados. Enquanto isso, a
autora Wendy Braw (2021) vai nos orientar sobre como essa “racionalidade neoliberal ¢
produtiva, formadora do mundo”, fazendo uma anélise ampla, que fundamenta a ascensdo do
neoliberalismo e suas consequéncias para as democracias ocidentais, mas que podemos
transportar para como isso afeta nosso contexto. O que chama aten¢ao para nossa analise ¢
que, para ela, a ldgica neoliberal se relaciona a uma construcao antidemocratica disfarcada de

discursos de “liberdade”, defendendo que:

[...] nosso senso comum generalizado, seus principios ndo governam
apenas por meio do Estado, mas também se espalham pelos locais de
trabalho, pelas escolas, pelos hospitais, pelas academias, pelas viagens
aéreas, pelo policiamento e por todas as formas do desejo e das decisdes
humanas” (Braw, 2021, p.97).

Nas palavras de Ball (2014), ele também apresenta como o neoliberalismo esta dentro
e fora, no econdmico, politico, mas também no cultural, controla valores e sensibilidades,
arranja formas de governar subjetividades e, “em um sentido paradoxal”, trabalha destruindo
possibilidades mais antigas de governar, criando novas formas de governar.

Compreendemos, entdo, que em todos esses atravessamentos, essa falsa liberdade afeta
diretamente a cultura e politica para construg¢do de subjetividades, mascarando a ideia de uma
liberdade individual que, em seu cerne, visa a manutencao de privilégios historicos como a
hegemonia branca, masculina e cristda. Ou seja, a ruina do neoliberalismo atua em um
processo amplo de subjetividades das condigdes econdmicas e de exclusdes, como os
racismos persistentes (Braw, 2019).

Conforme nos apresenta Foucault (2008), os investimentos educacionais no capital
humano, ao longo do curso da vida, formam competéncias. Nessa dire¢do, ainda temos a
prerrogativa de que a escola € esse grande contexto de investimento educativo, que transforma
nossos alunos em seu capital humano e, por sua vez, reconhece acertos e fracassos por uma
responsabilizagdo individual. Conforme nos apresenta o autor Marcos Neira (2006) a politica
educacional neoliberal se concentra nos conhecimentos que associa as exigéncias de uma

formacao tecnocratica e instrumental. Ainda assim, ele afirma:
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0 projeto hegemodnico, neste momento, ¢ um projeto neoliberal:
centralizado na primazia do mercado, nos valores puramente econ0micos,
nos interesses dos grandes grupos industriais e financeiros. Os
significados  privilegiados desse discurso sdo: competitividade,
flexibilizacdo, ajuste, globalizagdo, privatiza¢do, desregulamentagio,
consumidor e mercado. Nesse projeto, a educagdo ¢ vista como
simplesmente instrumental a obten¢do de metas econdmicas que sejam
compativeis com esses interesses (Neira, 2006, p.79).

Desse modo, o projeto neoliberal adentra no curriculo da EDF e reorganiza a ideia de
desempenhos. Isso também ¢ medido pela ideia de meritocracia, transferindo
responsabilidades e modos disciplinares, para justificar seus desempenhos, sem igualdades de

direitos. Nas palavras de Bonetto e Neira (2024),

coadunando-se com as estratégias da governamentalidade neoliberal, a
maquinaria escolar focou seus esfor¢os nos principios da utilidade, logica
meritocratica, qualidade total, autocontrole, aprender a aprender, foco em
competéncias e habilidades, atrelando a fung@o da escola com demandas
especificas do mercado de trabalho (Bonetto; Neira, 2024, p.47).

Além disso, no contexto pesquisado, meninas e meninos também sdo frequentemente
expostos a praticas em uma quadra descoberta; ambos sdo expostos ao chao quente e ao sol,
com pés descalgos, e a virtude individual de sustentar e resistir € sucateada. Naturalizam-se
as desigualdades de acessos e seus ambientes inadequados, pois tudo pode ser compensado
pelo esforco e a sobrecarga fisica e emocional. Isso corrobora a “pedagogia da sucata™ que,

segundo Novaes (2021), consistem em

[...] uma solugdo tipica da racionalidade neoliberal, cujo lema ¢é fazer
mais com menos, e que se apresentaria como alternativa econdmica sob o
pretexto da sustentabilidade para o professor de EFE diante da falta de
investimentos nas escolas (Novaes, 2021, p. 99).

Sendo assim, o ambiente de quadra ¢ sucateado, adaptado, seus materiais sdo escassos
e todas possibilidades sdo sempre adaptadas. Romantiza-se a ideia de o professor ser o heroi
da adaptagdo e adequacdo e os alunos/as sdo, portanto, os guerreiros que se ndo tentarem,
mesmo sem calgados, roupas, prote¢do, ou nutri¢do, eles sao os Unicos responsabilizados pela
superagao pessoal. Nao o bastante, as meninas € meninos negros, frequentemente sdo expostas
a tudo isso, e se validam do discurso de que “eles tém vantagem e resisténcia ao sol, ja
nasceram queimadinhos (risos)” Foi a fala de um funcionario externo a escola, que tentou

justificar, o porqué de ainda nao terem forrado a quadra.
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Nas pesquisas de Novaes e Triani (2024), os novos materiais didaticos e manuais dos
professores, ja estdo organizados e fundamentados com esse tipo de contetido que reforca a
“pedagogia da sucata”. Ainda retratam que a modificacao curricular por que a EDF perpassa ¢
para adequar-se a concep¢ao neoliberal de curriculo, adotando a constante “adaptagdo de
materiais alternativos a fim de mimetizar as praticas corporais”, estratégias essas identificadas
por esses autores, que exemplificam a presenga dessa pedagogia na constru¢do dos manuais

dos professores.

4.3 Subjetividades “indisciplinadas”

Nesse topico, gostaria de retomar algumas das falas mencionadas logo no inicio dessa
analise e também relatar alguns dos episddios observados que estavam para além das aulas de
EDF. Esses episodios foram registrados em espagos, como a sala de aula, mas também nos
horérios vagos dos professores e dos alunos, bem como nos intervalos.

Em uma tarde de sexta-feira, estivamos reunidos na sala dos professores durante o
horario do intervalo, aproveitando um lanche coletivo, pratica comum principalmente as
sextas-feiras, quando o intervalo se estendia um pouco mais. Comecei a dialogar
informalmente com uns dois professores sobre o processo de doutoramento, quando outros
também se aproximaram e o didlogo foi direcionado para explicagdo do meu objeto de
pesquisa.

Primeiramente, um dos professores me questionou: “mulher, é verdade que vocé esta
pesquisando sobre esse negocio ai de ideologia de género? Outro professor também refor¢ou
a pergunta, com tom de risada e expressou: vixe! Como é isso? Tenho curiosidade também! ™

Ao comecar a responder ambos, percebi que a maioria passou a observar nosso
assunto, enquanto comia. Inicialmente expliquei que teriamos um momento de formagao
sobre relagdes de género na escola, mesmo porque o tema demanda sua complexidade,
relevancia e inclusive, urgéncia, o que exigia um espaco formal e predefinido para debatermos
o assunto. Com isso, mencionei uma breve ideia da minha tese, que ainda estava com projeto
sendo formulado. Aquele momento foi desafiador. Sabia que, por trds das perguntas, havia
intencdes que nao eram necessariamente compreender, mas julgar e conceber seus
preconceitos, carregados de visdes conservadoras, com base em uma formacdo religiosa

especifica e até mesmo partidarias bem estabelecidas.
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Sabemos que h4 uma rede de formagao complexa e infinita que cada professor possui,
seja por fatores de formacdo académica, profissional ou familiar e suas crencas religiosas, e
que nem todos estavam realmente dispostos a refletir sobre as temadticas. Mas ndo poderia
deixar de trazer tais acontecimentos, pois eles dizem muito sobre as lentes que usam para
interpretar os problemas escolares e, sobretudo, acreditamos que a andlise dos corpos e
subjetividades “indisciplinados” diz muito sobre a aceitacdo sobre quais corpos sdo possiveis
nesse contexto.

Sendo uma fase inicial da pesquisa, tentei aproveitar o momento oportuno da pergunta
do professor para sugerir que poderiamos nos debrugar sobre alguns termos, a fim de evitar
situagdes constrangedoras nos modos de tratar nossos alunos. Apresentei termos que, por
sinal, estavam disponiveis em uma cartilha que ja havia disponibilizado no grupo da escola:
Cartilha de Direitos da Comunidade LGBTQIAPN+: FEntendendo a diversidade e
contribuindo para assegurar os direitos da comunidade. Reforcei que esse seria um exercicio
fundamental para nos, professores, j4 que precisamos nos atualizar constantemente, ainda
mais no que diz respeito a forma como nomeamos € nos referimos aos nossos alunos, para
evitar preconceitos e ignorancias diante desses marcadores sociais essenciais € determinantes.

Refleti por alguns instantes se deveria destacar que muitos dos julgamentos e termos
proferidos - como chamar nossos alunos de “viadinho”, “sapatdo”, ou “invertido”, mesmo
que apenas para os professores em sala, de forma depreciativa - sdo, na verdade, crimes, e que
possuem sé€rias consequéncias. Isso me parecia uma abordagem necessaria, mas também tinha
receio, pois sabia que precisava ser feito com mais cautela e cuidado, para garantir que
reflexdes fossem provocadas de forma mais produtiva possivel e respeitosa.

No desenrolar da conversa, fui interrompida por um professor que argumentou: “ndo
sei bem se quero entender isso, viu? Eu preferia entender mesmo como devemos agir diante
de tantos problemas mais pontuais. Vocé mesma ja percebeu, né? Ndo estamos conseguindo
dar aula, nossos alunos estdo cada vez piores, ndo querem nada. ”

Esse desabafo foi seguido de um siléncio quase ensurdecedor e logo surgiram outras
afirmagdes e questdes que ecoam, enunciados que tencionam argumentos sobre a baixa
aprendizagem dos alunos, construidos em cima da argumentacdo das subjetividades
indisciplinadas dentro da escola, como: “vocé ja viu o nivel desses alunos!? Eles ndo querem
nada! > ou “ Como é que damos aula a esses meninos que abrem a boca apenas para falar

palavroes?”.
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Essas questdes refletem o modo como muitos professores e até outros funcionarios
interpretam o comportamento dos alunos, rotulando-os como “indisciplinados” e “sem
limites”. No entanto, pouco refletem o fato de que muitas das respostas que buscam estao
relacionadas exatamente nas questdes que tratam com desvalorizagdo nomeando como “ndo
tdo importantes assim” (Diario de campo). Tudo isso nos leva a compreensdo de que as
diversas formas de descriminacdo, desvalorizacdo de temas fundamentais para a construcao
humana e social dos nossos jovens - como as questdes de género, sexualidade, e suas
intersec¢des, que influenciam diretamente seus comportamentos - sdo ignorados por muitos, €
desvalorizadas pelos agentes da educagao.

Percebemos que as desigualdades e qualquer discussdo que envolva género e
sexualidade na escola sdo frequentemente tratadas como secundarias ou, em muitos casos,
sequer mencionadas. Isso ocorre ndo apenas devido a distor¢des tedricas e conceituais que
cercam a tematica, mas sobretudo, em razdo da forte influéncia da propagacdo da chamada
“ideologia de género” (Paraiso, 2018). Outras pesquisas irdo reafirmar isso, como as de
Poloni e Furlan (2022), que evidenciam que devido a lacuna na formagdo, professores de
Educagao Fisica justificam se sentirem incapazes para essa discussao, ou mesmo intervengao.
Em estudos mais recentes, como nas pesquisas de Mezaborra e Silva (2024), eles também
evidenciam que:

observa-se, entdo, que, além do despreparo ser um empecilho para
trabalhar a tematica género e sexualidade na escola, existe um receio dos
(as) professores (as) em realizar esse tipo de discussdo, visto que ainda é
considerado um tema polémico, marcado por tabus, preconceitos e
impedimentos, inclusive legais (Mezaborra; Silva, 2024, p.12).

Enquanto isso, para Nicolino (2020), Paraiso e Nicolino (2018) e Garcia e Brito
(2018), parece haver na Educa¢do Fisica escolar uma certa passividade, ou mesmo uma
omissao e sobre as situagdes em que meninos € meninas estao em situagdes de preconceitos e
hierarquias associados a questdes de género e sexualidade.

Além disso, Nicolino e Paraiso (2018, p.98) apresentam outro relevante levantamento
e destacam que a producdo académica sobre género e sexualidade na EDF escolar,
especialmente em teses e dissertacdes at¢ 2014, foram majoritariamente produzidas por
mulheres. Esse dado ¢ muito significativo, porque também revela como mulheres marcaram e
marcam politicamente a escrita cientifica dessa area. Além disso, essa predominancia

feminina nas pesquisas sugere encontros de resisténcia, ja que a area possui sua historicidade



138

e praticas masculinizadas, tornando-se essencial para o campo de luta na busca por espagos
menos desiguais.

Os vestigios dos despreparos nos debates sobre o assunto também intensificam a
propagacdo da ideologia de género e, como afirmado por Paraiso (2018), suas marcas sdao
inimeras, mas agem principalmente pela inundagdo de todos ao moralismo, identidades fixas
e generificadas, tal como as primeiras observagdes em que constatamos os “siléncios” sobre
esse assunto na referida escola. Nas palavras de Santos (2009), a falta de conhecimento sobre
o debate de género que para ele justifica o siléncio pedagdgico, também anuncia que a
Educacao Fisica ¢ um dos componentes curriculares mais proximas do didlogo para o debate
de corpo e a sexualidade, pois essa area entender que “o corpo” € objeto de conhecimento,
peca chave na articulacao dos conteudos da cultura corporal.

Entretanto, pensando em contraponto a essa visao, ¢ preciso reconhecer que temos em
nossa area a possibilidade de reforcar ainda mais os esteredtipos. Ao lidarmos com essa
peca-chave, nossos corpos, sem reflexdo critica e multicultural da tematica e sob o olhar
essencialista e biologico, aliado a fortes influéncias esportivistas, corremos o risco de limitar
nosso potencial e perpetuar concepgdes reducionistas nesse debate.

Outro elemento determinante na propaga¢do da “ideologia de género”, e
consequentemente da nomeada “imoralidade” sobre os comportamentos ¢ sobre o debate,
refere-se ao perfil religioso da maioria dos professores, que por suas crencas tendem a se
distanciar dessa discussdo e, para além disso, também havia alguns que desprezavam e

demonizavam o debate. Nessa dire¢ao Silva, Brabo e Morais (2017 p.05) argumentam que:

apropriando-se da teoria cognitiva do desenvolvimento moral segundo
Lawrence Kohlberg, propde-se uma reflexdo sobre a influéncia da
religiosidade quando processada de forma dogmatica e literal, entre os
varios aspectos culturais, na formacdo moral brasileira, a qual acomete e
afeta o trabalho desenvolvido por professores e professoras na educacao
em direitos humanos em temas que esse(as) possuem disposigoes
conflitantes ¢ oriundas de suas crengas e/ou doutrinas, evidenciando-se,
entdo, como um dos, sendo o principal, fatores responsdveis pelos
contrapontos a educagdo em direitos humanos e, assim, refletindo o
cenario politico de indiferenca a lutas historicas, ao processo de
empoderamento de sujeitos de direitos e interferindo na natureza laica e
democratica do pais (Silva; Brabo; Morais, 2017 p.05).

Com isso, destacamos que a mencionada “indisciplina” nao pode ser vista como uma
caracteristica fixa destes alunos, mas ¢ evidente que foi tragado um rétulo, socialmente e

discursivamente construido, ou poderiamos dizer, projetado pelos padrdes normativos. Isso se
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respalda porque a escola, ao definir quais comportamentos “disciplinados” sdo mais
aceitaveis, produz as subjetividades nos outros corpos, referindo-os como os corpos abjetos,
marginalizados e rotulados como inadequados. Com isso, a partir das teorizagdes de Butler
(2018) e Foucault (2008a), elas nos ajudam a compreender que essa no¢ao de “indisciplina”
ndo poder ser analisada de modo isolado, como algo inato dos alunos, mas como produto
efetivo da norma que regula os corpos projéteis escolares.

Como argumenta Foucault (2008a), as diversas institui¢des, como a escola, atuam
como dispositivos de poder que irdo classificar, normalizar e produzir subjetividades a partir
da légica disciplinar, esta que prescreve e administra a multiplicidade. Com isso, acreditamos
que nesse contexto a escola, por meio das atitudes de alguns dos professores e seus
enunciados, forma uma teia discursiva que denuncia a “indisciplina” participando ativamente
dessa propria internalizagdo. Assim, ao estabelecer que suas condutas sao aceitaveis, tudo que
dele foge deve ser reprimido e culpabilizado como o cerne de todos os problemas escolares,
desvalorizando sua parcela de responsabilidade sobre isso. Portanto, isso significa dizer que a
escola ndo s6 detecta a “indisciplina”, mas participa dessa construcao.

Nessa mesma direcao Butler (2018), também ajuda a compreender essa relacao entre
género, sexualidade e disciplina, que se tornam evidentes. Ao discutir a performatividade de
género, justifica que nossas identidades ndo sdo fixas e rigidas, mas gradualmente
estruturadas e moldadas por atos culturalmente regulados. Com isso, também compreendemos
que, ao fugirem dessa norma, seja nas expressoes de género, em suas vestimentas e
vocabularios, ou no comportamento diante das aulas, ele ¢ rotulado como indisciplinado e
compelido a adequar-se a normas que sao insignificantes para suas vidas.

Apenas um pequeno grupo de professores, cerca de trés docentes - entre os vinte e oito
- demonstrava um olhar mais amplo e inclusivo sobre os debates de género; dois desses
docentes também se identificavam como seguidores de religides de matriz africana, o que nos
conduz a compreender sua valorizagdo por perspectivas plurais e inclusivas, o que também
era perceptivel em suas acoes e atitudes.

O “ndo dito” foi um elemento definidor no contexto analisado, a partir dos siléncios
observados em torno dos debates de género e sexualidade. No entanto, com a chegada de
novos integrantes docentes na escola e com a proposta dessa pesquisa, as disputas de género
ficaram mais evidentes. Reconhecemos, também, que nenhum espaco social no mundo esta

isento das relagdes de género, uma vez que todo marcador social atravessa todas as esferas da
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vida, no entanto, muitos ndo querem enxerga-las. Para Louro (1997, p.81) essas categorias
estdo principalmente na escola, sendo produzidas e produzindo corpos e, portanto, nao
podemos desligar ou se despir deles.

Sob estas consideragdes, acreditamos que ndo ha lugar que possa se desfazer dos
marcadores que nos constituem, porém ha muitos espagos, lugares e contextos que tentam
silencia-los, modulando como dado, concebido, fixo. A escola é um desses espagos em que as
normas de género e sexualidade sdo frequentemente naturalizadas e reforcadas, sendo mais
comodo nao as questionar, pois, como percebemos, refletir sobre o assunto fere principios de
quem prefere o lugar da falsa “neutralidade”.

Diante desse cenario, também aproveitei o momento de escuta para compartilhar
brevemente minha compreensdo sobre essas relagdes, que tomam como base os estudos de
Butler (2018), sobre o carater inconclusivo de género, e, por inspiragdes foucaultianas,
defende a (des) territorializagdo do que compreendemos por género. Entretanto, por
reconhecer que uma abordagem centrada na performatividade seria complexa para aquele
contexto e poderia provocar ira, antevendo possiveis respostas fundamentadas em preceitos
religiosos - como a crenca que Deus criou apenas homens e mulheres - optei por apresentar
uma perspectiva mais acessivel.

Por isso, trouxe a reflexdo de que os estudos de género investigam, ao longo de nossa
histéria, como se definiu o que seria menino € meninas numa perspectiva cultural, o que nos
ajuda a criarmos espagos menos desiguais na nossa sociedade. Como afirma Louro (1997,
2018), se um dia essas constru¢des foram estabelecidas, também seria possivel reconstrui-las
para um mundo mais inclusivo. Logo, compreendo género como fluido, em que vamos
construindo conforme discursamos sobre ele, incluindo o exato momento que estamos sendo
provocados a refletir, via como um momento oportuno de construgao.

No entanto, percebi que a discussdo de género e sexualidade ainda despertava muitas
controvérsias. Para alguns professores, a escola deveria ser um espago neutro e deveria estar
isenta dessa reflexdo, como se as diferencas de género ndo tivessem nenhum impacto no
aprendizado. Essa visao ficou evidente, quando uma outra integrante, que havia chegado no
meio da conversa, retrucou interrompendo nosso debate e afirmou: chega desse assunto neh?
Afinal, o que esse povo quer ser ou quem querem pegar (risos), deve ser tratado em casa, a

gente ndo esta dando conta nem de ensinar o basico do conteudo...”
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Por diversas vezes, duvidei sobre até que ponto esse didlogo poderia mesmo provocar
reflexdes. E possivel didlogo quando ha recusa na escuta? Como referenciado por Scott
(2012), quando o assunto ¢ atrelado a estruturas de tradicdo e de poder, ¢ muito dificil
provocar desconstru¢do de categorias naturalizadas. Desnaturalizar implica quebrar algumas
razdes cristalizadas, porque na escola e fora dela, atravessam os discursos mais dificeis de
reconstru¢do, os religiosos, que tendem a essencializar e endemonizar qualquer ato
performativo que foge a imagem divina. Entretanto, em meio as dividas que vao tentando
desestabilizar a luta, seguimos acreditando que, para o triunfo da norma, s6 ¢ preciso que nao
facamos nada, e silenciar ndo deve ser uma opg¢do. Nesse sentido, devemos analisar o que os

silenciamentos provam que:

o silenciamento permite, nesse sentido, conformar a ldgica,
naturalizando-a. O que significa dizer que as (os) docentes, ao
justificarem a falta de acdo pedagogica, por ndo perceberem os conflitos e
as questdes que envolvem a sexualidade, estdo impossibilitando
enfrentamentos, questionamentos e didlogos sobre as experiéncias
produzidas nos e entre os corpos (Nicolino e Paraiso, 2018, p.98).

Entretanto, devemos lembrar que a escola ¢ esse lugar social que atribui modulagoes,
reforca, porém, tem o poder de subverter. Escolas também sdo espagos de formagdo e tem o
dever de ser ativo nessa produgdo, sobretudo de contestar normas. Como vimos, aulas de
EDF, por exemplo, que lidam diretamente com a construcdo subjetiva de corpos e sujeitos,
deveriam ser esse espaco de subversdo. A escola ¢ plural e sua produgdo também deveria ser.

Diversos autores, como Louro (2018), Paraiso (2021), Dornelles (2006), Altman
(2015), dentre outros tantos estudiosos, também levantam esse debate das discussdes género e
o compreendem como campo de constru¢do social e historica, que permeia por diversas
esferas da vida, e isso inclui, especialmente, a escolarizagao. As argumentacdes de Paraiso
(2021, p.24) perpassam os estudos de género no curriculo, pois, para ela, ¢ inclusive no
curriculo escolar que ocorre a produgdo de diferenciagdes, hierarquias e desigualdades, o que
resulta na vasta dificuldade de vida das pessoas que se tornam inviviveis.

Além disso, as diversas relagdes de poder exercidas no ambito estudantil, os discursos
que nele se alimentam, as subjetividades produzidas e alimentadas, tendem a incentivar e/ou
demarcar os lugares que meninos ¢ meninas devem ocupar. O encorajamento nas aulas

esportivas, ou tedricas de sala de aula, a autonomia, a forma como meninos € meninas sao
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tratados, como sdo distribuidos na sala de aula, tem muito a dizer sobre nos professores e
sobre como eles irdo se motivar e envolver no processo de aprendizagem.

Desse modo, ¢ preciso reconhecer que essas diferenciacoes e distingdes afetam e muito
como nossos discentes se automotivam ou se envolvem no processo de aprendizagem. Isso
porque, como vimos, as expectativas sobre 0s corpos e seus géneros regulam o que € esperado
em um comportamento dito adequado disciplinado dentro da escola.

Portanto, quando a escola classifica estes corpos e eles sdo subjetivados como
“indisciplinados”, essa defini¢do escancara os assujeitamentos diversos, as normas que regem
esse espago e, desse modo, sabemos mais sobre a escola que sobre os alunos. Evidenciamos
isso nos desconfortos da falta de relagdo interpessoal entre alguns professores e alunos, com
os olhares, as atitudes e agdes que os marginalizam, ou seja, os que nao estdo alinhados as
expectativas  institucionais disciplinares, suas subjetividades indisciplinadas sdo
marginalizadas. Isso certamente nos confirma que a indisciplina ndo ¢ uma definicao
intrinseca, mas um efeito das relagdes de poder e das regulacdes. Assim, se torna um dos
sintomas de uma estrutura atravessada por desejos de comportamentos Unicos e, portanto,
uma estrutura que nao quer se adaptar a multiplas formas de ser e aprender no mundo.

Com isso, acreditamos que, a0 nomearem esses alunos como indisciplinados, isso nos
revela mais sobre como a escola os enxerga e os limita, que sob os seus proprios alunos. Sim!
Para muitos, a escola representa esse espago de lazer e acolhimento, em meio a violéncia e
desigualdades maiores em que vivem. Alguns dos colegas de trabalho referenciaram que
muitos desses “alunos indisciplinados” s6 comparecem a escola devido a alimentagdo, ou
porque a escola ¢ divertida. De fato, a maioria dos alunos se interessa muito pelas aulas na
quadra, ou melhor, por qualquer atividade que foge as quatro paredes da sala de aula, e
também pelo momento que o uso da bola ¢ autorizado em horarios vagos, ou porque a escola
¢ menos violenta que a realidade social em que vivem.

Desse modo, quando os professores trazem esses relatos, acredito que pensam como
uma dentincia, mas podemos compreender que eles deixam de considerar que a escola precisa
mesmo ser esse espagco de acolhimento, pertencimento e seguranga. Ou seja, nos chama
atencdo que ndo se pode desvalorizar os elementos que 0os motivam a estarem nesse espaco,
mas que possam compreender como a escola pode transformar esses vinculos em uma relagao

mais oportuna e significativa para o aprendizado que tanto desejam.
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Diante disso, podemos perceber que a normatizacdo que ocorre nesses contextos nao
esta organizada de modo explicito, a partir de punigdes, ou regras rigidas, mas a percebemos
de modo implicito, a partir do modo como professores e demais funcionarios da educagao
interpretam os comportamentos esperados dos alunos. Quando ouvimos que “esses alunos
ndo querem nada”, ou “so vem para a escola por conta da bola e da comida”, tudo fica
sutilmente posto e evidente. Diante dessas falas, conseguimos analisar tanto a frustragdo
docente quanto uma visao que desconsidera as multiplas razdes pelas quais nossos jovens
ocupam esse espaco.

Para muitas criangas e adolescentes a escola ¢ apenas um lugar de tarefas, de
aprendizagem de conteudo, mas também um espaco de acolhimento, socializagdo e seguranca.
Estas, que muitas das vezes so sdo invisibilizados porque ainda possuem uma logica limitante

e tradicional de ensino. Na perceptiva de Brait ef al. (2010):

[...] a relagdo professor/aluno em meio ao ensino/aprendizagem depende
fundamentalmente, do ambiente estabelecido pelo professor, da relagdo
empatica com seus alunos, de sua capacidade de ouvir, refletir e discutir
o nivel de compreensdo dos alunos e da criagdo das pontes entre o seu
conhecimento e o deles (Brait et al., 2010, p. 06).

Certa vez, ao fim do expediente, encontrei uma aluna no mesmo ponto de 6nibus que
eu estava. Questionei por que ndo a tinha visto na escola naquele dia e comentei que ela tinha
perdido muitas atividades. Ela riu e respondeu, em tom descontraido, que havia sentido falta,
mas “ndo das atividades”, é claro”. Explicou que ndo compareceu pois precisou resolver algo
na cidade, a pedido da mae. Na justificativa dela, ela ndo s6 mencionou que nao gostava de
estudar, mas destacou que gosta de ir a escola, pois € onde se sente bem. Para ela, a escola ¢
um espaco de convivéncia, onde poder encontrar as amigas, que tem alguns “professores
bacanas”, divertidos e que brincam com todos.

Essa aluna que a encontrei no ponto de 6nibus ¢ alvo de muitos problemas familiares e
muitos dos professores sempre trazem muitas queixas na coordenagdo sobre ela. A andlise
levantada a partir dessa narrativa ¢ que, ao considerar professores como alguém que “a
enxerga”, esses alunos ditos indisciplinados tém a oportunidade de se sentirem pertencentes a
partir da relacao que o professor estabelece com ela. Sem duvidas, esse ¢ um elemento crucial
para engajar o estudante no processo de aprendizagem. Como nos afirma Mayer e Costa
(2017): “a aprendizagem ¢ favorecida em um ambiente harmonioso, neste sentido, o papel do

professor é de promover um clima de afeto com os alunos ” (Mayer e Costa, 2017, p. 36).
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Alguns relatos dos professores de artes e de EDF também chamam a atengdo para isso,
uma vez que eles confirmam que ndo tém os mesmos problemas enfrentados pelos demais. As
disciplinas que esquecem do “corpo” para além da objetividade material dos alunos,
desvalorizam a construcdo de suas subjetividades. Para estes professores, a escola ndo deve
ser pensada como espago neutro, mas reconhecida como espago de disputas onde as relagdes
de género moldam a sua experiéncia educacional. Nessa dire¢cdo Louro (2000) vai nos ajudar

a compreender que:

(...) as teorias educacionais e as inumeras disciplinas que constituem os
cursos de formagdo docente pouco ou nada nos dizem sobre os corpos -
dos estudantes ou dos nossos. Com excegdo da Educagdo Fisica, que faz
do corpo e de seu adestramento o foco central de seu agir, todas as demais
areas ¢ disciplinas parecem ter conseguido produzir seu "corpo de
conhecimento" sem corpo. No "sagrado" campo da educagdo ndo apenas
separamos mente o corpo, mas, mais do que isso, suspeitamos do corpo.
Aparentemente estamos, nas escolas e universidades, lidando
exclusivamente com ideias e conceitos que, de algum modo, fluem de
seres incorporeos (Louro, 2000, p.87).

Sob estas consideragdes de Louro (2000), acreditamos que as praticas de muitos
professores de diferentes areas parecem desvalorizar a existéncia imanente dos corpos
escolares, os corpos nao ocupam apenas espagos fisicos neutros. Apesar disso, parece que eles
se tornam foco central quando o assunto ¢ sua “imoralidade” ou disciplinamento, mas
esquecem de seus potenciais quando necessitam olhar para além de um simples corpo
objetificado. Desse modo, observamos que ao negligenciarem os corpos, sua totalidade e
inscrigdes culturais, os professores contribuem para a manutencdo de uma pedagogia que
invisibiliza corpos possiveis, exceto quando héa necessidade de disciplinar seu corpo fisico,
ignorando-os como agentes de aprendizagem, expressoes e subjetivagdes que sdo moldadas
constantemente ¢ suas relacdes sdo fundamentais na constru¢cdo do conhecimento dentro do
ambiente.

Quando o professor questiona sobre “como ensinar a quem ndo quer aprender?”,
podemos analisar como uma observacao pontual em relagdo a motivagdo dos alunos para a
aprendizagem, mas também como sinais de frustracdo, uma vez que havia outros elementos
que marcavam esses enunciados, como as expressoes faciais, o tom de voz aparentemente de
cansago, desestimulante, e até de ira, percebida em tom de desabafo.

Todas estas indagacdes carregam consigo um olhar subjacente sobre os anseios da

funcdo da escola e até sobre a funcdo formal e disciplinar para com os estudantes. Porém,
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também revelam claramente uma ideia limitada, quanto a importancia dos debates de género
para compreender até mesmo as diversas problematicas enfrentadas e levantadas por eles. O
pensamento e a postura de que “ndo ha erro em ndo saber, mas em ndo querer aprender”,
também indica que os “corpos indisciplinados”, sdo analisados como uma quebra ética e
moral dos alunos.

Nesse sentido, essa recusa ndo se refere apenas a aplicabilidade do contetido e ensino
dos professores, mas ¢ evidente a resisténcia quanto a multiplicidade que move a escola. Uma
resisténcia que deseja corpos passivos, que nega os determinados modos de saber e ser,
sempre incompativeis com a dita ordem escolar estabelecida. Enunciados como esse
mencionado também era percebido a partir de outras acdes de descontentamento, na sala dos
professores, onde por vezes se transformava em um espago de lamenta¢des constantes.

Desse modo, consideramos que esses enunciados formam uma estrutura discursiva que
revela que a diferenga ¢ negada nesse espago, uma vez que, se a escola ndo vai contribuir
com a inclusdo, a diferenca ¢ negada ou vista como ameaga. Sobre a cultura escolar nesse

processo de inclusdo, Fernando Seffner (2022) vai afirmar que:

a cultura escolar se compde tanto de movimentos de inclusdo quanto de
movimentos de exclusdo. Uma leitura apressada coloca a exclusdo
sempre do lado negativo, e a inclusdo sempre do lado positivo.
Entretanto, a questdo é mais complexa. As estratégias escolares de
exclusdo sdo muitas vezes punitivas, geram situagdes de discriminagdo e
preconceito e, no limite, expulsam criancas e jovens da escola (Seffner,
2022, p. 174).

Nesse sentido, ¢ valido compreendermos que o desassossego percebido por parte dos
professores atuava com uma forma de bloqueio. Houve situagdes em que presenciei o
professor se retirando da sala, justificando que ndo voltaria mais para aquela turma, nomeada
como desrespeitosa e desinteressada. Essa situagcdo nos provoca a refletir sobre o que esta por
trds ou, nas palavras de Foucault, o que estd posto, que faz essa rotulagdo de “desinteresse”.
Desse modo, o que estaria por tras dessa rotulagao? Seria mesmo desinteresse ou um modo de
resistir ao contetido, metodologias e as relacdes interpessoais que pouco comunicavam sobre
suas necessidades mais urgentes? Seria um modo de resisténcia? Nao ¢ um ato que nega e ¢

contra o aprender, mas contra os modos de ensinar, ou mesmo os modos de afetar esses

alunos.



146

Com isso, reconheco que a falta de interesse se relaciona com as relagdes interpessoais
que estabelecemos, o modo de didlogo, a esperanca neles ou a falta dela, a vontade de fazé-los
melhores do que sdo ou acreditam ser. Em exemplificacao disso, e tomando como base uma
experiéncia do dito “insucesso” nas aulas de religido apresentadas por Seftner, ele também ira
se questionar sobre os desinteresses de seus alunos, refletindo que: “as proposicdes
pedagogicas que feriam seus modelos de familia, ofendiam seus valores religiosos, seus
modos de vida, seus projetos de vida, a percepcao de seu lugar na sociedade a partir do
sofrimento de sua raca e de sua condi¢do social” (Seffner, 2022, p.169).

Outro fator de analise sdo os episddios de violéncia que por vezes precisamos intervir
em brigas de murros, agressoes fisicas, verbais, ameacas porque o outro o diminui, ou brigas
familiares que tentaram resolver na escola. No didlogo coletivo, “a violéncia era vista como
vinda de fora da escola” (Seffner, 2022, p. 170). E a utdpica ideia de que a escola seria lugar
de paz e convic¢les fraternas. A violéncia era sempre vista como advinda dos alunos
indisciplinados, resultados de familias ditas desestruturadas. Na fala de uma funcionaria: “a
maioria ai ndo sdo tementes a Deus, ndo tem moral, sdo filhos de prostitutas, traficantes,
como eles seriam bonzinhos na escola, se a realidade é essa? (Falas de uma funcionaria da
escola).

Sobre estes prismas, essa visdo também refor¢a a no¢ao de que a escola € reprodutora
de uma logica disciplinar e, por isso, deve criminalizar e marginalizar aqueles que desafiam
essa norma. Tanto na relacdo com o comportamento e¢ desinteresse quanto com a falta de
entendimento na necessidade de reflexdes sobre os marcadores sociais diversos. Além disso,
reforgar que suas indisciplinas sdo vestigios da familia, desconsidera as inimeras dimensdes
das subjetividades, preconceitos que a propria escola também reforga. O aluno ¢ um todo
holistico e se configura a partir de tudo que o atravessa. Suas condi¢des sociais, afetivas,
familiares, psicoldgicas influenciam seus comportamentos; assim como a escola, eles sdo
culturalmente afetados e também por ela transformada.

Com isso, reforcamos que as relacoes de género e sexualidade impactam na
aprendizagem, porque também interferem na motivagdo dos nossos alunos. Nao ¢ uma
questdo ideoldgica, mas sim uma oportunidade e necessidade para compreendermos como a
escola constrdi corpos mais confortaveis para o alinhamento da aprendizagem e ndo das

expectativas disciplinares. A vontade de poder sobre eles, sufoca todos os agentes da
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educacdo, docentes e discentes, pois ambos estando desconfortdveis, nem ensinam nem
aprendem de modo eficaz.

Uma outra dimensao observada surge com o didlogo entre dois professores. Um deles,
referindo-se ao professor de EDF, questiona a eficacia da funcdo social atitudinal desse
componente no aspecto disciplinar para o controle comportamental dos alunos proferindo:
“parece que ndo esta dando muito certo, ndo é professor? Com a bola eu sei que vocés
conseguem a atengdo deles, eles so querem bola mesmo. (Diéario de campo, fala do professor
de Historia referindo-se ao professor de EDF).

Sua fala sugere que os comportamentos dos alunos “indisciplinados” demonstram que
a fungdo disciplinar dos esportes ndo surtiu efeito em suas atitudes. Esse processo se desdobra
em suas dimensdes importantes. Primeiro, ele refor¢a que, no imaginario dos alunos, a bola ¢
sua principal motivagcdo para idas a escola. No entanto, o desejo pelo jogo ¢ claramente
justificado pela expressao de liberdade, interacdo e disputa. Disputa essa que pode reafirmar
masculinidades dentro do grupo.

Segundo, que a disciplina esportiva ndo esta “dando conta” de educar estes corpos,
conforme o controle esperado por ele. No entanto, vemos que, em sua analise, as aulas de
EDF ndo tém o efeito esperado por sua fungdo disciplinar com os controles e governo dos
corpos que a competicdo esportiva promove. Assim, ao invés de conter as expressdes
corporais, a disciplina esportiva ¢ atravessada por elas; a medida que o esporte ¢ uma
ferramenta disciplinadora, ela promove e reforga a subjetividade viril que as escolas buscam
controlar.

Entretanto, ocorre que ha um duplo movimento: de um lado, espera-se que a EDF
eduque corpos, sozinha, em meio a uma logica de controle e disciplina. Por outro lado, nao
percebem que ¢ essa logica que alimenta substancialmente a valorizagdo de forgas,
competitividades, nas quais, historicamente, a masculinidade hegemodnica se ramifica. Ou
seja, reforcam a subjetividade viril, essa que estd associada a competicdes e confrontos de
energias dindmicas e que, ao invés de conter em disciplinamentos, reforgam as expressoes que
a virilidade atravessa. Nao podemos dizer que isso ¢ contraditorio, porque o que analisamos
sdo subjetividades sendo criadas, projetadas e reforcadas sem a dimensdo de suas afetagdes.

Por isso, acreditamos que a escola, ao tentar disciplinar corpos, acaba consolidando e
legitimando os mesmos valores do contexto que ela busca controlar. A racionalidade

disciplinar da EDF escolar, opera e se entrelaga a partir do seu imaginario histérico, seus
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vestigios de busca por resisténcias, corpos que competem e isso reflete no incentivo de
posicionamento que sdo atributos desejaveis da masculinidade. Assim, a masculinidade
alimentada constroi subjetividade viris.

Com isso, afirmamos que todos nossos vestigios histdricos se entrelagam a essa ideia
de masculinidade viril. Na esportivizagdo e militarizacdo, a EDF tinha como base para
educacdo dos corpos, os principios de for¢a, corpos robustos, ageis, com alto desempenho
para construcdo de atletas e/ou guerreiros. Com isso, ao desejar que os professores
desempenhem esse papel esportivo, no cendrio escolar, também se deseja e projeta corpos
idealizados, em conformidade ao padrao de masculinidade esperada hegemonicamente. Essa
concepgdo, além de moldar corpos, reforca o modelo de virilidade que nos distancia da
valorizacao das diversidades de género e dos diversos modos de ser meninos € homens.

Nao acreditamos que isso seja uma simples contradi¢cdo, uma vez que ¢ mais um
processo de subjetivagcdo alimentado pela busca de corpos universais. O esporte escolar tem
disso, ndo apenas canaliza forcas pelos regimentos de normas, mas ensina a valorizagao da
virilidade como principio de sua identificagdo. Assim, a escola reforca essas expressoes, a
medida que naturaliza subjetividades doceis e uteis para terem atitudes unicas, para
cumprimento das regras escolares, mas sob um viés que hierarquiza.

Portanto, os projetos de masculinidades ndo se encerram no jogo; eles se estendem aos
corredores do mundo que os cerca, inclusive nas interacdes cotidianas da escola. Para Castro
(2024), [...] as masculinidades sao muitas vezes um circuito de multiplas violéncias. Nao ¢
raro que sua producdo associativa nos conduza para vivéncias altamente vulneraveis” (Castro,
2024, p.94). Assim, para se propagar o desejo do esporte, tem que se estar ciente que existem
codigos que operam na manutengdo da subjetividade viril e isso tudo define, exclui,
hierarquiza corpos, autoriza violéncias, invisibiliza corpos possiveis pelo dito “jogo saudavel”
Por isso, vemos ndo apenas intencionalidades, mas efeitos estruturais de espacos educativos
que desejam a norma.

Na perspectiva de Halberstam (2008), existe uma associagdo relacional entre
masculinidade e virilidade, o que gera um tensionamento for¢oso, alimentando-se da cultura
patriarcal. Isso sustenta as masculinidades hegemonicas e elas também dependem de uma
certa “ndo-performatividade” e também de uma “noc¢do relativamente estavel de realidade e
natureza, tanto do corpo masculino quanto de seus efeitos de significagdo” (Halberstan, 2008,

p. 234).
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Além disso, ao reduzir a EDF escolar ao aspecto esportivista - assunto que sera
aprofundado no tltimo capitulo analitico -, transfere-se ao professor de EDF uma
responsabilidade que deveria ser coletiva. Ou seja, individualiza-se a agdo disciplinar a uma
acdo que deveria ser conjunta, conforme também, as multiplas forcas que cria essa
necessidade disciplinadora. Esse ¢ um dos efeitos tipicos das relagdes de poder que o
neoliberalismo constréi. Ao operar dentro da escola, o neoliberalismo individualiza agdes, e,
as problematicas que sdo gerenciadas por muitos fatores da estrutura escolar e fora dela sao
desconsideradas. Assim, individualiza a fun¢do do professor de EDF na missdo de regulacao
dos corpos que, ao mesmo tempo, sdo incentivados a performar virilidades dentro da légica
esportiva.

De fato, grande parte dos meninos anseiam pelo momento em que irdo ficar “livres” na
quadra. Nos intervalos, antes do inicio da aula (pois chegam mais cedo), ap6s o final da aula,
eles correm para ter miseros 5 minutos de jogo na quadra. O futebol, longe de ser um jogo
recreativo, sua pratica, principalmente as inseridas ao solo social em que se relacionam,
também se configura como momento privilegiado de expressdes da masculinidade, onde se
negociam hierarquias e pertencimentos.

Com isso, reafirmamos que, nesse processo de constru¢do da vida esportiva, a
masculinidade hegemonica, no futebol ou nos demais esportes, configura espacos de
pertencimentos, aliancas, cumplicidades e de cuidado. Neles, os meninos se defendem e se
reafirmam como viril. Entretanto, essa defesa pode ser de sua caracteristica viril, mas também
pode ser uma forma de fortalecer outros vinculos que extrapolam os coédigos internos da
masculinidade hegemonica, desafiando, assim, a logica da competitividade e, por outro lado,
possibilitando outros c6digos de camaradagem e de novas subjetividades.

Desse modo, defendemos, também, que ndo ¢ possivel uma ruptura total com os
processos e dindmicas que o esporte constrdi, mas defendemos que € necessario produzir
outros didlogos que potencializem suas dimensdes. Acreditamos que ¢ possivel lapidar e
subverter essas normas e ampliar os modos de ser meninos, permitindo, assim, que o esporte
torne-se um espago de novas experimentacdes masculinas, que nao se resumam a dominagao
da rivalidade, mas a partilha, ao afeto, a solidariedade.

Esse potencial precisa ser reconhecido e estimulado pela escola. Como territorio de
constantes disputas, ela tem a possibilidade de fazer diferente ao incentivar formas outras de

experienciar a masculinidade. Por meio de outros elementos, como através do
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companheirismo e lacos de pertencimento que ndo se limitem ao dominio do outro, mas a
partilha de afetos, de sentimentos que a masculinidade hegemonica historicamente camuflou.
Para isso, ¢ preciso ver a escola ndo apenas como mecanismo de controle e reprodugao
de subjetividade viris, mas como lugar de disputa de inven¢do onde todos experimentam
outras formas de coletividade e camaradagem, aliancas de sociabilidade. Para isso, ¢ preciso
olhar para os episoddios, ndo como problemas disciplinares, mas como possibilidade para

ressignificarem masculinidades outras dentro do contexto escolar.

5. CORPOS QUE MARCAM

Neste capitulo, os corpos que marcam sdao reconhecidos como outros corpos possiveis
que resistem as marcas sociais. Desse modo, eles também “marcam”, porque criam um caos
escolar, fabulam afetos diante dos encontros e, tal como a tarefa da arte, esses corpos também
tornam visiveis “for¢as que ndo sdo visiveis” (Deleuze, 2007, p. 62). Estas andlises que
veremos a seguir, também foram pensadas como um convite reflexivo sobre corpos que
registram um lembrete da possibilidade de recusa sobre quem somos, a partir do que fizeram
e/ou esperam de nos.

Reconhecemos que as aulas de Educacdo Fisica nos direcionaram a muitos desses
percursos e, como nos afirmam Fernandes e Altmann (2020), essa ¢ uma area que tematiza
diferentes conteudos da cultura corporal e “encontra-se atravessada por relagdes de género”
(Fernandes; Altmann, 2020, p. 34), que tendem a marcar hierarquias diante das relagdes
sociais. Entretanto, neste capitulo, também ressaltamos que ndo resumimos as experiéncias e
observacdes a estas aulas, pois outros encontros recreativos, intervalos, momentos de
intervencdo da direcdo e coordenagdo pedagogica também direcionaram e complementaram

nossa constru¢ao empirica.
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Para compor o que entendemos por “corpos que marcam”, recorremos a reflexao de
duas ferramentas/conceitos, os perceptos e afectos, conceitos basilares que direcionaram
nosso modo de analisar, sentir e criar. Vivenciamos um curriculo que extrapola as vivéncias
de salas de aulas e circunscreve os vestigios e marcas como uma espécie de “pinturas de
vivéncias” externas a escola, além de compor subjetividades e sensacdes que também
capturam forcas inventivas. Desse modo, queremos destacar corpos que marcam, tal como
uma obra de arte e, nesse comparativo, assemelhar que ambos reproduzem formas, inventam
formas, mas que também capturam forgas.

Desse modo, as formas inventadas e reproduzidas entre corpos sdo como as marcas
sociais que ditam normativas e praticas aceitaveis, ao mesmo tempo que, tal como a arte, os
corpos marcam, porque corpo ¢ rizomatico, captura outras forgas e sensacdes, ndo para
“apresentar o visivel, mas para tornar visivel” (Klee'®, 1990), e assim, captar for¢as tornando
corpos possiveis.

Nessa direcdo, para os autores Deleuze e Guattari (1992), perceptos e afectos tém essa
conexdo que para “o artista € mostrador de afectos, inventor de afectos, criador de afectos, em
relagdo com os perceptos ou as visoes que nos da” (Deleuze; Guattari, 1992, p. 227). Para os
corpos que marcam, acreditamos que em seus escapes da norma, eles criam novas maneiras
de ver e ouvir, ou seja, criam perceptos, e afectos, pois compdem novas maneiras de sentir e
de interagir em seu meio escolar e social.

Entretanto, “ndo ¢ somente em sua obra que ele os cria; ele os d& para nds e nos faz
transformar-nos com ele; ele nos apanha no composto" (Deleuze; Guattari, 1992, p. 227).
Assim, enquanto o artista ¢ inventivo e criativo, em composicdo a sua obra traz a
oportunidade de transformar a nds mesmos. Assim, consideramos tal afirmativa também para
nossa analise, uma vez que visando produzir deslocamentos, nds interpelamos e fabulamos
corpos que marcam, no sentido de trazer afectos e compor outras forcas e sensagoes. Isso,
porque s3o esses corpos que, a0 mesmo tempo que marcam o outro, com seus modos de ser,
em uma espécie de caos produtivo, refletem em si mesmos suas marcas, oportunizando
visibilidades. Mesmo silenciados, por vezes, eles fazem outros barulhos que possibilitam
outras maneiras de sentir, outros encontros ¢ transformacoes.

De acordo com dicionario on-/ine sindbnimos.com.br, marcar ¢ explicitar, evidenciar,

revelar, explicar, esclarecer, relatar, mostrar, significar, designar e, também, esta associado a

19 Paul Klee (1879-1940) foi um pintor suigo, naturalizado alemao, considerado um dos artistas mais

originais do movimento expressionista do inicio do século XX.
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pintar, transparecer, sinalizar, assinalar, denunciar, fixar, dentre outros. No entanto, queremos
desterritorializar a ideia significante dessa palavra, para dar espaco discursivo a uma outra
funcdo conceitual, na qual a mesma consegue operar sobre os corpos escolares dos alunos que
fabularam cenas escolares oportunas de problematizagdes: Dante e Nay.

Por isso, com pretensdo de nos distanciarmos do contato com os significados e
sinbnimos linguisticos da palavra, nos aproximamos daquilo que afeta o corpo, por
aproximacao entre corpos, pelos afetos e encontros das cenas escolares. Desse modo, (re)
significamos outros agenciamentos para o termo, para assim, compreendé-lo em seu tom
fabulatorio®. Inspirado em Deleuze, Vinci (2022) nos afirma que, “ao fabular, em resumo,
expressamos aquilo que ainda ndo encontra referéncia no mundo atual, e por esse motivo a
fabulagdo sempre apelara para a criagdo de modos de existéncias outros para se fazer ouvir”

(Vinci, 2022, p.11). Para De Brito e Costa (2020):

fabular € se deixar afetar pelos encontros com a vida, com as forcas que nos
atravessam rotineiramente e nos arrastam para outros lugares, que instauram
um caos interior, a nos provocar de tal forma que seja insustentavel retornar
para o lugar anterior, para o que se era. E se abrir aos encontros, deixar que
algo passe, repasse, transpasse... que faca a vida se abrir em multiplicidades,
na diferenga (De Brito; Costa, 2020, p. 46).

Ao fabularmos os corpos que “marcam”, também queremos justificar o funcionamento
destes corpos escolares como sujeitos que se apresentam sempre evidenciando suas
diferengas, ndo no sentido identitdrio, mas no que concerne a multiplicidade de
subjetividades. Além disso, reconhecemos que “a diferenga ndo tem nada a ver com o
diferente. A reducdo da diferenga ao diferente equivale a uma reducdo da diferenca a
identidade” (Silva, 2002, p. 66).

Desse modo, apesar das implicagdes escolares, das violéncias simbolicas e fisicas, as
exclusdes e estranhezas que existem em suas relagdes, estes corpos estdo sempre se
defendendo e afirmando e, assim, denunciando normas e padrdes. Eles sdo marcados pelas
tentativas de encaixe, mas estdo sempre a nos marcar, porque fabulam encontros e caos, que

exigem novos olhares, novas sensacdes diante de suas autodefesas e assim, constroem novas

“pinturas de vida”. Nessa dire¢do, reconhecemos a importancia da defesa destes corpos que

20 O conceito de fabulagdo perpassa toda a obra de Deleuze, desde Bergsonismo, publicado em 1968,

até O que é a filosofia?, escrito em parceria com Félix Guattari, de 1992. O filosofo, vai defender o exercicio da
fabulacdo, enquanto uma “palavra em ato, um ato de fala” (Deleuze, 2007, p. 264). Logo, a fabulagdo € expressar
aquilo que ainda ndo existe, como um impensavel que s6 pode ser pensado.



153

significam e (re) significam atitudes, transparecem suas angustias e também suas resisténcias
e, assim, tentam se fazer ouvir, fabulando novos modos de existéncia.

Sob estas consideracdes, reconhecemos que, na fuga dos curriculos engessados, ha
aqueles que tentam se aproximar de encontros que o curriculo ndo prevé, nao controla,
felizmente, que desorganizam a esperanga hegemonica da educacdo escolar e delineiam
outros campos existenciais de aprendizagem. Assim, a maioria dos alunos espera que as aulas
de Educacdo Fisica escapem das salas de aula e adentrem ao chdo oportuno e “livre” das
quadras esportivas. Pode ser um espaco no patio, um chao de barro, algumas poucas paredes
levantadas, teto coberto e protegido do sol e da chuva, ou mesmo uns poucos metros
quadrados onde o limite é o céu. Todos esses sdo espacos validados para criangas e
adolescentes brincarem ou mesmo serem conduzidos por uma pratica pedagdgica corporal
direcionada pelo professor de Educacdo Fisica Escolar. Desse modo, vemos desejos
alimentados e projetados, antes mesmo da validagdo da tdo sonhada frase: “vamos para a
quadral? ”.

Como ja destacamos, 0 jogo e suas projecoes no mundo do futebol/futsal € a pratica
dominante do contexto das praticas corporais das aulas de Educacao Fisica na referida EMEF
pesquisada. Assim, suas implicagdes e limitagdes sdo observadas para as possibilidades de
corpos possiveis, uma vez que o estimulo de um género definidor também tendencia uma
pratica definidora, e, por consequéncia, condiciona hierarquizagdes.

Corroborando isso, Pacheco e Silva (2023, p.64) vao destacar que “compreender que o
esporte moderno foi produzido por homens e para homens nos leva a entendé-lo como uma
pratica social generificada e generificadora” (Pacheco; Silva, 2023, p. 64). Além disso, estes
mesmos autores reconhecem género como “um organizador do social e da cultura” (Pacheco;
Silva, 2023, p. 64), considerando assim, que nesse mesmo processo de “constituicdo e
vivéncia do esporte se forjam” (Pacheco; Silva, 2023, p. 64), as instituicdes projetam os
sujeitos e suas praticas. Isso porque os primeiros a se sentirem autorizados a tomar posse da
bola, sair da sala e adentrar ao mundo de possibilidades da quadra, antes mesmo do professor,
sd0 0s meninos. Suas agdes determinam seus corpos enquanto pertencentes (donos), sendo a
propria extensdo daquele chdo da quadra. Sdo os meninos, vistos como uma espécie de
autoridade e de género dominante das praticas esportivas vivenciadas. Nessa dire¢do, De

Souza Junior (2020) vai defender que
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¢ preciso considerar, portanto, que o esporte, conteido hegemonico das aulas
de Educacdo Fisica, tem em sua génese e espraiamento a condig¢do de se
configurar como ferramenta de validacdo e legitimagdo de uma forma de
masculinidade hegemonica, heteronormatizada e cisnormatizada (De Souza
Junior, 2020, p.47).

Reconhecemos essa legitimagdo como uma visdo essencialista, produzida por diversos
discursos que autorizam e supdem que meninos sdo vistos como “naturalmente” atraidos pela
pratica esportiva e isso também ¢ evidenciado no cotidiano das aulas de Educacao Fisica da
referida EMEF. Ainda assim, Pacheco e Silva (2023, p.64) vao defender que o esporte pode
ser compreendido como uma manifestacdo da cultura que reitera os limites do binarismo
sexual, enaltecendo corpos masculinos e suas performances heterocentrados, e, assim,
“discriminam, censuram e desqualificam os corpos femininos; invisibilizam, interditam e
excluem os corpos trans, travestis e ndo bindrios” (Pacheco; Silva, 2023, p. 64).

Apesar disso, as excegdes sao esperadas. A diferenca se prolifera e ndo hd nada mais
perturbador que os corpos que marcam, porque resistem. Perturbador, no sentido de fazer
barulho, resistir, interagir, tirar da zona de conforto os que se acham enraizados na quadra,
para dar espaco a outras forcas que também interagem com o jogo. Sim! H& corpos que
resistem as praticas ditas de meninas e ditas de meninos; ha corpos possiveis que gritam por
espacos de experimentagdes.

Dante ¢ um aluno de 14 anos, negro, matriculado no sétimo ano, ja& havia repetido
algumas vezes, era um aluno que sempre tentava se destacar, seja nas atividades escolares,
avaliacdes somativas e processuais, principalmente nas atividades artisticas da escola. A aluna
Nay, também 14 anos, negra, era vista como um corpo fora da norma, no territorio escolar,
com seu tom de voz grave e firme, estava sempre ativa para se autoafirmar como Iésbica. Era
reconhecida por alguns professores, como uma “péssima aluna”. Para situar o campo de
analises, Dante, assim como Nay, estdo em uma turma que possui distor¢do entre idade e
série, por reprovacao de um ou mais anos em alguma etapa da vida escolar. Por isso, estdo
matriculados em turmas pertencentes ao Programa de Correcao de Fluxo “Sergipe na Idade
Certa” (ProSIC)?!, que visa adequar sua idade a série, a partir da aprovagdo ou mesmo da

aceleragdo da etapa de ensino.

2 Para Araujo (2021): “O Programa esta contemplado nas a¢des do Plano de Governo do quadriénio

2019-2022 e fundamentado no Plano Estadual de Educag@o de Sergipe — Lei n°® 8.025/2015, especificamente para
atender as metas 2 e 7, que preveem o acompanhamento permanente do fluxo escolar a fim de corrigir a
distor¢io idade-série e superar as praticas de exclusdo social na escola. E importante destacar que o ProSIC teve
sua Proposta Pedagodgica aprovada pela Resolugdo n® 161 do Conselho Estadual de Educagdo — CEE, em
03/10/2019” (Aragjo, 2021, p.02).
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Esse ¢ um programa recheado de intervenc¢des. Podemos situd-lo como oportuno
quanto a proposta de sua adequagao a idade-série, mas também notamos que ele possui raizes
neoliberais, pois através de um curriculo “dindmico” e “diferenciado” das demais séries, visa
a garantia de comportamentos a partir de determinadas narrativas de classificagdes e de
pertencimento ao mundo escolar, quando esse mesmo espago produz formas de colonizar o
espaco do curriculo escolar pelas praticas neoliberais excludentes. Desse modo, vemos as
raizes neoliberais se sustentarem pelos usos de falas que atribuem ao aluno a responsabilidade
e justificativa da “incompeténcia dos seus atrasos”, ou mesmo, atribuem unicamente ao
professor a culpabilidade da constru¢ao da cultura da reprovagao, invalidando os multifatores
sociais que constituem o fluxo escolar da educagdo publica.

Como afirmou Neira (2006), o projeto neoliberal ¢ hegemoénico e os discursos
privilegiados sdo os que demonstram interesse, ndo s6 na competitividade, mas nos ajustes e
flexibilizagdes constantes. Assim, a educacgdo ¢ sempre instrumentalizada para ser readequada
para suas metas e interesses econdmicos. Logo, o fazer-se sentir culpado pelos atrasos, a
instrucao motivacional a partir do projeto solidifica possibilidades que refor¢gam o tal ensino
de qualidade para todos adequarem suas idades e séries pela flexibilizacdo do ensino.
Outrossim, Unger (2021) também apresenta que as metas desse projeto neoliberal atribuem
sobre a educacdo o papel de garantir a melhoria da produtividade e do crescimento econdmico
do pais e, em segundo plano, ficam as contribui¢des de um desenvolvimento integral da
pessoa.

Além disso, apesar de garantir possibilidades de progressdes diante do possivel
“fracasso escolar”, esse projeto sustenta e propicia discursos a partir de valores morais e
éticos (Seffner, 2020). Além de legitimar a validagdo pelos principios do mercado, que vao
designar formas de estar e ser no mundo, categorizam, classificam, normalizam préticas,
excluem determinadas relagcdes sociais e conduzem condutas pelo exercicio da
governamentalidade.

Mesmo ndo sendo o foco da nossa analise, ¢ importante exemplificar que vemos um
forte desinteresse dos agentes da educacdo pela dedicagdo ao programa. Uns expressam
angustias, negam e desclassificam seu espaco formativo e as contribui¢des do programa, uma
vez que relatam que essas turmas sdo compostas pelos “alunos problemas”, e justificam que
“juntos so tendem a piorar a dinamica da sala de aula, ainda mais, esses que ndo sabem o

que querem, nem o que sao” (Diario de campo).
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Sobre estas consideracdes, ¢ valido ressaltar que os dois alunos que referenciamos
neste capitulo sdo pertencentes a esta mesma turma e a essa dinamica de exclusdo e inclusao
como pratica de governamento dos corpos pelos principios neoliberais, também sdo validados
pelo governamento de géneros definidores e identidades normalizantes. Estes sdo alunos
rotulados por alguns agentes da escola como alunos-problema, ndo apenas pelos
comportamentos e suas interacdes sociais em sala, mas, como vimos anteriormente, por serem
“dificeis de entender o que sdao”. Suas escolhas de ser e vestir-se orientam géneros
indefinidos, incompreensiveis.

Durante uma aula de EDF na quadra, percebi que alguns alunos se referiam a Dante,
usando o termo “viado”; a professora ja havia chamado a aten¢cdo de todos em outros
momentos em sala. Entretanto, no momento de euforia da quadra, as falas eram ainda mais
“naturalizadas”, e aparentemente Dante ndo se importava, pois ao se assumir sua orientagao
sexual como gay, segundo o mesmo, ja estava acostumado. Durante um dialogo entre a
professora e Dante, o mesmo indicou a professora que ndo se incomodava que gostava de
fazer “barulho” para que sua presenca fosse notada, proferindo que: “Oxe, por mim... (e o
corpo fala: ombros se movimenta, olhos revirados) deixem que me odeiem, sem barulho eu
ndo existo mesmo” (Fala do Aluno Dante - Didrio de Campo).

Esse enunciado, registrado do aluno Dante®, orienta-nos sobre duas sustentagdes de
discursos: a necessidade de autoafirmagdo pela busca da aceitagdo e pertencimento e o escape
a um género definidor. As posi¢des de Dante sdo sempre marcantes quanto a defesa que
afirma e empodera sua orientacdo sexual. Assim, para Berth (2018), o empoderamento ¢ um
instrumento de emancipagdo, que, na relagdo entre individuo e o coletivo, se articula por meio
de autoconhecimento e a autovalorizagdo, e assim, cria estratégias para o rompimento com a
subalternidade, para supressao das estruturas opressoras das minorias sociais.

Quanto aos seus comportamentos em sala (tanto Dante quanto Nay), ambos tinham
sempre os nomes destacados nas cadernetas dos professores (o diario de classe era manual).
Nay sempre dava um jeito de ndo assistir a aula toda, com muitas idas ao banheiro; Dante
também ia muito a secretaria escolar e a coordenacdo, mas, sempre apds responder suas
atividades; ambos tinham a mania de bater nas portas de todas as salas até chegar a sua sala,
aparentemente achavam divertido perturbar a dita ordem escolar. Corpos como o de Dante e

Nay sao representados como a diferenga que precisa ser tolerada, apresentando ainda mais

22 . . . . o, , -
Visando garantir o anonimato dos jovens observados, foram atribuidos nomes ficticios.
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dificuldades na relacdo com os colegas, professores e recebiam o “cartdo vermelho”, afinal,
quem ndo segue as regras ¢ expulso do jogo da vida®.

Impedidos de serem vistos em sua poténcia sdo colocados a margem e recebem o selo
de alunos “problemdticos”, cujos comportamentos sdo como gritos que pedem a atengao,
afetuosidade e aceitacdo. Ainda assim, também sdo eles que garantem uma maquinaria de
resisténcia e ensinam que na escola, na sala de aula, no “ser” professor, hd experiéncias,
trajetorias que marcam. Marcam os corpos de normas, de governamentos, a0 mesmo tempo
que condiciona novas agéncias.

Nessa dire¢do, no exercicio de sua performatividade de género, Dante praticava seu
proprio deslocamento de existéncia, como nos afirma Rocha (2021). E, ao performar “[...] em
alguma medida, recusam a subjugacao as normas e regulacdes de género. Elas abrem caminho
para avistarmos horizontes para o exercicio de desobediéncias epistémicas [...] Obviamente
que elas gozam de algo bastante significativo: liberdade” (Rocha, 2021, p.04). Apesar de a
escola apresentar poucas aberturas, Dante sempre apresentava que na escola, “apesar de
tudo”, ele ainda podia respirar.

Entretanto, a liberdade exercida por Dante em sua celebragao da vida e desobediéncias
das politicas normativas de género tem sido alvo de sentimentos avidos por deslegitima-lo.
Presenciamos e sentimos que seus comportamentos fogem e ferem aos que os veem como
“afrontosos, indisciplinados, escrotos, viados, que so querem chamar aten¢do’ (Diario de
campo). Esses pronunciamentos foram feitos por uma professora — de outra area — enquanto
trocava de hordrio/ turma. Estava no patio fazendo uma arrumagao para uma palestra, quando
a professora me abordou e como forma de dentncia, proferiu estas declaragdes referindo-se
ao aluno Dante, que, segundo ela, havia interferido durante toda aula “para chamar a
atengdo”. Isso e tantos outros proferimentos anunciam as diversas vertentes pelas quais a
escola ndo s6 enjaula, mas discrimina e se incrimina.

Algumas dessas falas sdo reforcadas nas atitudes cotidianas de profissionais, a partir
da desvaloriza¢dao das poténcias e desejos do aluno Dante, com algumas cenas de exclusoes,
expressoes ao referir-se a0 mesmo, como um “estranho”, pois sua performance ndo garante
que fixem uma identidade de género binaria. Nessa dire¢do, reconhecemos que “o trabalho de

conformag¢do que tem inicio na familia encontra eco e refor¢o na escola, a qual ensina

23 . A . . ~ ~ . .
Apds receber algumas adverténcias verbais, escritas, convocagdo e suspensao escolar, além do dialogo

com a familia, Nay foi orientada a realizar matricula em outra escola.



158

maneiras proprias de se movimentar, de se comportar, de se expressar e, até mesmo, maneiras
de preferir” (Auad, 2006, p. 147).

Certo dia, enquanto dialogdvamos entre um intervalo de aula, Dante comentou sobre
seu interesse em se representar e performar com trajes e aderecos femininos em alguns
eventos escolares — em junho de 2022 (anterior 2 minha entrada na escola), ele informou que
havia pedido para se vestir como rainha do milho e tinha sido negado pela professora lider de
sua turma. Ele fez esse comentario, ao mesmo tempo em que pediu que eu ndo comentasse
sobre seu desejo, com outros professores, pois j& havia falado em sala e sentiu total repulsa de
uma professora. Com isso, demonstrando conformidade em ndo levar isso a frente ou talvez
era a evidéncia do medo em ndo ser aceito em sua diferenga e desejos.

Provocada por essa afirmagdo de Dante, conversamos outras vezes, em minha sala, e
em pequenos intervalos de aula, na troca de professores e 0 mesmo relatou que ainda nao
estava claro o que “gostaria de ser”; talvez estaria em seu processo de reconhecimento ou
talvez s6 sonhasse em performar o que quisesse, sem o peso das categoriza¢des. Em alguns
desses dialogos que tivemos, ele desabafou justificando que seus pais ndo aceitavam o seu
“jeito de ser”, por isso esperaria por mais um tempo para tomar algumas decisdes. Era nitido
suas insegurangas, estava em um processo de reconhecimento de si mesmo, em meio aos
tantos fatores que o aprisionavam para ndo seguir seus desejos, que, para ele, ndo sabia ainda
definir.

Isso nos faz refletir se Dante realmente precisaria explicar seus desejos e
subjetividades? Isso seria para satisfazer a quem? Para ter alguma aprovagdo ou uma
definicao de sua identidade de género? Ele precisaria se identificar como mulher trans, s6 por
ter o desejo de vestir trajes femininos? Dante se compara com as identificagdes de outra aluna
Emilly *(menina trans que se identificava e performava gestos, expressividades e vestimentas
conforme a normativa feminina). Em sua visao, ele ndo se via como uma mulher trans, assim
como sua colega Emilly, mas tinha interesse de performar, apenas nos desfiles, e
apresentagdes escolares.

Berenice Bento (2014) nos ajuda a compreender essa dimensao, quando afirma que a
nocdo de identidade de género so serve para categorizar, € que cumpre o mesmo papel da

no¢do de raga, na produ¢do de hierarquias desiguais. Mas nao apenas isso, ja que o lugar do

2 Emilly sera referenciada a partir do proximo capitulo, onde problematizamos seus atos de resisténcia na

escola, pois em junho de 2023, a mesma conseguiu autoriza¢ao para participacdo como concorrente a0 concurso
de rainha do milho e em jogos escolares femininos.
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género como um marcador social da diferenca produz opressao; ela defende a ideia de que as
pessoas pudessem mudar suas identidades de género quantas vezes quisessem. Em sua
concepgdo, pessoas como Dante podem chegar na escola vestida de menino ou menina,

performatizando o que preferir, sem que “ninguém estranhasse”. Nessa direcdo ela ainda

defende:

[...] ndo estou falando em acabar com a ideia de género, mas se eu ndo
tenho obrigacdo de corresponder a um esteredtipo de gé€nero, € se eu
posso “brincar de género”, qual o problema? E isso o que as criangas
fazem: brincam de género e sofrem toda a for¢a das normas para
captura-las. (Bento, 2014, p.485)

Sua existéncia performava ousadia desde os setores dos estudos, em meio a euforia
dos jogos, apresentacdes artisticas, mas ainda assim freava seus desejos. Acreditamos que isso
se relaciona a uma certa conformidade, pela falta de seguranca e cuidado naquele espago
escolar, ou mesmo por nao querer atravessar uma identidade e fixa-la, ou por ndo estar
disposto a assumir o peso dos olhares e apontamentos. Trazemos essas proposi¢des, ndo como
verdades, mas como olhares possiveis de andlise. Nao estava claro se o0 mesmo queria ser
nomeado ou visto pelos colegas, devido ao medo e do ndo pertencimento. Entretanto, talvez
ele s6 quisesse ser muitos dele mesmo, talvez a identificagdo o assustava ou talvez ele so
quisesse performar os varios que o compunham, para nao se conformar com uma identidade
fixa.

Inspirando-se nas reflexdes de Preciado (2021), questionamos se seria preciso ter uma
identidade fixa, nomeavel para Dante ser respeitado ou mesmo reconhecido em sua diferenca?
Assim, analisamos que talvez Dante ndo queria, nem deveria se sentir na obrigacdo de
encaixar numa categoria ja estabelecida. Para Preciado (2021), s6 existe essa necessidade de
reconhecimento de uma identidade, porque ha identidades mais legitimadas que outras e os
corpos trans, performaticos, cadticos, marcantes se distanciam dessa legitimidade e, por
vezes, precisam se explicar.

Ainda assim, aqueles que se encontram no lugar da norma, como bindrios, brancos,
patriarcais e coloniais, vivem a ilusdo de que sua identidade ¢ neutra, logo, universal.
Performar fora desses padrdes coloca a cobranga sobre Dante, para justificar ou nomear seus
desejos. Como sugere Preciado (2021) “todos nos ocupamos um lugar diversificado em uma
complexa teia de relagcdes de poder. Ser marcado com uma identidade significa simplesmente

ndo ter o poder de nomear a propria posicao de identidade como universal” (Preciado, 2021,
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p.293). Desse modo, ndo seria legitimo se Dante sé existisse em sua multiplicidade? Talvez
assim, ele ndo precisaria pedir segredo sobre seu desejo ou ndo tivesse medo, ou saberia que
sua certeza era a fluidez de suas performances.

Outro fator importante ¢ que os interesses € comportamentos dedicados de Dante nao
ocorriam com todas disciplinas, pois mudavam com determinados professores. Por vezes,
precisamos intervir mais firmemente diante de comportamentos desrespeitosos e intolerantes
entre professor e aluno. Certa vez, em meio a uma reunido pedagogica, alguns professores
demonstraram concordancia, enquanto outros nao, com o desabafo de uma professora de EDF,
a mesma proferiu que todos ““ deveriamos respeitar mais, o jeito de ser de Dante e dos nossos
alunos”. No dialogo, ficou evidente que a mesma estava incomodada com alguns
comentarios, que possivelmente ocorreram em outros momentos entre 0S mesmos, mas nao
tive acesso.

De modo pontual a professora justificou que percebia que muitos dos professores nao
contribuiam com olhares inclusivos, se continuassem vendo nossos alunos de forma
preconceituosa. A professora foi muito enfatica em sua fala, demonstrando um olhar
acolhedor e repulsivo aos discursos sexistas, homofobicos dentre outros preconceitos de

género, situacdes essas observadas ao longo da pesquisa, tais como:

-Estavam se pegando na sala, para piorar tudo, eram duas meninas!

-Vamos combinar que tudo isso é safadeza, neh? E modinha também, agora todo mundo pode
virar homem e mulher a hora que quiser neh?!

-Ja que vocé defende tudo isso, entdo como fica os trans tudo querendo entrar no time das
meninas? Vocé ndo acha injusto? (Diario de campo).

Essas falas surgiram em meio a discussdo sobre a performance de Dante e Nay.
Certamente, por conta dos os tons agudos da voz de Dante ou a voz grave de Nay, ou modos
ousados na sala, com alguns de seus colegas transitando entre o pronome de tratamento
feminino ou masculino, ou mesmo quando entres eles se nomeavam como “viados”. A partir
destas falas, destacamos que as duvidas trazidas por esses profissionais agem como
afirmativas que ndo apenas negam a identidade de género de Dante e Nay, mas os
deslegitimam enquanto sujeitos sociais. Observamos que, para além das falas proferidas,
também existiam gestos e auséncias que marcaram a relacdo entre professores e alunos, logo,
que afetavam seus comportamentos e, consequentemente, interferiam em seus desempenho e

aprendizagem. Nessa dire¢@o, De Oliveira Lima (2023), vai afirmar:
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os gestos mais simples como o cumprimento de um beijo no rosto, um aperto
de mao ou a auséncia de um abrago, ou por algo mais evidente, por exemplo,
a deslegitimacdo do nome social, a insisténcia no tratamento no masculino
ou no feminino. Todos esses aspectos formam um quadro de violéncia que
tenta apagar a existéncia de sujeitos dissidentes das experiéncias
cisnormativas (De Oliveira Lima, 2023, p. 782).

Esse quadro de violéncia e apagamentos sdo claramente engendrados por tais
enunciados e, além disso, também se apropriam de nogdes que estruturam sobre os corpos
femininos uma composi¢do uniforme de suas identidades sexuais, hostilizando e
hierarquizando suas demonstragoes de afeto. Além disso, expressam um posicionamento de
nao reconhecimento da homossexualidade, como mais uma possibilidade de expressao da
sexualidade, como qualquer outra. Para Alexandrino (2018), “a negacdo da
homossexualidade, portanto, produz a médio prazo o apagamento da diferenga, [...] Isso
explica muito do olhar de estranhamento de muitos jovens para a questio homossexual”
(Alexandrino, 2018, p. 67).

Durante um intervalo, uma funciondria da escola se referiu a Nay como: “péssima
aluna, s6 vem para a escola, para se esfregar na sala, ainda mais com uma menina”. Desse
modo, identificamos a negacdo da homossexualidade, ndo apenas neste enunciado, mas
também nos olhares, gestos, no dito ¢ ndo dito, que denunciava suas estranhezas tanto de
alunos quanto de professores e outros funcionarios. Suas expressoes faciais, os comentarios
de reprovacdo, gestos, tudo em volta soava a dentincia dos seus preconceitos e tentativas de
apagamento daqueles que expressam e vivam sua orientacdo sexual, distinta do
heteronormatividade. Entretanto, “viver além da lei patriarco-colonial, viver fora da lei da
diferenga sexual, viver fora da violéncia sexual e de género, ¢ um direito que todo corpo vivo
(Preciado, 2021, p.302).

Sobre estas consideracdes, podemos afirmar que nos ultimos anos, com os retrocessos
governamentais, com uma maior propagacao dos discursos de 6dio, de panicos morais
relativos a género e a homossexualidade, evidenciamos a tentativa de desestabilizar os direitos
j& conquistados, validar medos, rejeita-los e exclui-los. “E quando a alteridade ¢ jogada sobre
nés na forma de que algo que “ndo é exatamente” como deveria ser, nos instintivamente a
rejeitamos, por que ela ameacga a ordem estabelecida” (Moscovici, 2003, p. 56). Nessa mesma

direcdo Alexandrino (2018) vai afirmar que:

¢ no cotidiano que a homossexualidde existe. Quando afirmamos a
homossexualidade como diferenga, cabe ressaltar que a sociedade nomeou
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uma orientagdo sexual, que existe em si mesma, como homossexual. E ao
nomear ela cria uma representacdo social, carregada de significagdes, que
por sua vez pode ser ressignificada e também renomeada. Dai o fato de
considerarmos a homossexualidade como uma representagdo social. Por sua
vez, a homossexualidade ndo ¢ a diferenca, apesar de aparecer socialmente,
dentro de uma ldégica identitaria, como tal. Ou seja, um comportamento
sexual entre iguais € o que caracteriza a diferenca, e assim, este se encontra
em sociedade passivel de ancoragens. (Alexandrino, 2018, p. 67)

A representagdo social da homossexualidade estd sempre ancorando-se em um jogo de
disputas religiosas, politicas, sociais, educacionais e nas diversas instancias das relagdes de
poder. Seus discursos propagam e estabelecem o que ¢ socialmente aceitavel, mutavel ou
mesmo, negado. Nessa dire¢do, voltamos para nossa premissa de que “o grande desafio
politico social a ser feito ¢ o de comecar um exercicio da compreensao da diferenga em si
mesma, para além da logica da identidade. Talvez, seja esse o cerne da questdo”
(Alexandrino, 2018, p. 67).

Apesar do foco desta analise ter sido direcionado a relagdes entre estudantes nas aulas
de EDF, reconhecemos que na fluidez do campo surge a necessidade desse destaque, pois os
professores sdo as grandes influéncias. Ao perceberem que algumas vezes Dante usava sutia,
também evidenciamos os que acolhiam, naturalizavam e defendiam os comportamentos e
desejos transitorios de Dante.

A professora de EDF insinuou na sala dos professores sobre o quanto o mesmo ““é sim,
problematico, mesmo porque, a sociedade fez isso com ele”. Nesse sentido, em termos
foucaultianos, as sociedades disciplinares tendem a conduzir as condutas dos nossos alunos
para serem corpos doceis, disciplinando, limitando suas subjetividades, assim como a escola e
seus extramuros. Mas seus corpos escapam dessas tentativas de docilizacdo, os agentes da
educacdo mal percebem sua parcela de responsabilidade nessa dita “rebeldia” e acabam
jogando toda responsabilidade em nossos jovens. Nesse sentido, evidenciamos que Dante
precisava de uma atencdo cada vez mais acolhedora, que os professores precisavam dessas

instrugdes para reconhecerem seus preconceitos € ndo saberem lidar com a situacdo. Em

proposicao a isso Auad (1998) vai refletir que:

¢ mais dificil, sendo impossivel, lutar contra os preconceitos, de alunos e
alunas, se a professora toma atitudes discriminatérias. Como ela criara
condigOes para que as criancas e adolescentes conhegam e lidem com suas
ideias, sentimentos, corpos, sensagdes, sem que ela tenha sido e lidado
consigo mesma. Como fomentar a igualdade em alunos e alunas, se este
ainda ndo o foi na professora? (Auad, 1998, p.23).
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Corpos como o de Dante ¢ Nay ndo mantém a dita ordem e as regras da escola e, com
isso, vem a necessidade de autoafirmagdo e rebeldia, mesmo comprometendo o regime
escolar de boa convivéncia, ndo s6 escapando de um género definidor, mas também das aulas.
Eles tendem a resistir para talvez serem ouvidos; seus comportamentos ousados sdo como
gritos e pedidos de socorro; eles “gritam” por algo que talvez ainda nem saibam o que ¢&,
enquanto suas subjetividades, comportamentos, desejos e orientagdes sexuais vao sendo
moldadas e construidas.

Com o passar dos meses, € ap0s alguns didlogos entre coordenagao e professores que o
acolhiam, além das problematizagdes provocadas pelas tentativas de resisténcia de uma outra
aluna (Emily), Dante passou a ter novos posicionamentos. Quanto a sua orientagdo sexual,
ele passou a demonstrar ainda mais necessidade de sempre se autoafirmar no publico escolar,
e convocava o tempo todo a todos que sendo “ele ou ela”, ele era “Gay, sim, viado? Também”.
Ou seja, estes corpos, felizmente, ndo sdo passivos € meros receptores da imposi¢do social e,
como nos afirma Louro (1997), “ativamente eles se envolvem e sdo envolvidos nessas
aprendizagens —reagem, respondem, recusam ou as assumem inteiramente” (Louro, 1997, p.
61). Ainda mais, quando encontram territérios de pertencimento. Por isso, as relagdes de
género vao se moldando, incomodando e marcando corpos com suas resisténcias € novas
experiéncias.

Consideramos essa analise como um constructo infinito de possibilidades, ao mesmo
tempo que reconhecemos os limites da mesma, a partir da bagagem teorica, ou mesmo pelas
afetacoes da pesquisadora de campo. Deste modo, destacamos que, no referido cendrio
escolar, havia relagdes corporeas compostas de heteronormatizagdes e reconhecimento de
corpos dicotomicos. Apesar disso, felizmente, a escola ¢ este espago plural de corpos
dissonantes e, portanto, estes “ndo sdo lugares onde apenas habitam meninos e meninas
heterossexuais” (Seftner; Picchetti, 2016, p. 67).

Como defendemos desde o principio dessa tese, escola também €, ou pelo menos
deveria ser, espago de corpos possiveis. Para essa defesa, tomamos como base o conceito de
Camargo e Kessler (2017) sobre os corpos dissonantes. Para a compreensao desse conceito,
retornamos, tal como pensado por Butler (2018a) sobre ininteligibilidade e abjecao, que foi
primeiramente refletido por Kristeva (1980). Ambos sao fundamentais para compreender as

fronteiras entre o eu € o outro e suas exclusoes.
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Para Butler (2018a), o conceito de abjecdo possibilita compreender os géneros e
sexualidades fora da norma, assumindo, assim, a critica da norma porque categoriza, valida e
invalida vidas, tornando-as pertencentes a uma zona de ininteligibilidade. Nessa direcao,
determinados corpos, como o de Dante, sdo colocados em uma zona de abjecdo para
determinadas formas de ser, sdo negados, desumanizados e, a partir de diversos discursos, sao
colocados a margem, cuja area de exclusao reitera a auséncia de sua inteligibilidade social.

Abjeto € o corpo que foi expelido, negado e ¢ por essa exclusdo que o estranho se
estabelece e dificulta que as regras do jogo de disputas de vida sejam justas. A partir desses
conceitos em que se fundamentam Camargo e Kessler (2017), observamos que o mesmo
elenca o conceito de corpos dissonantes em suas pesquisas sobre género e sexualidade no
mundo dos esportes para justificar aqueles que se desviam da norma. Pela sua propria
existéncia, sdo afastados dos ideais de eficiéncia na pratica esportiva, estética, dos padrdes de
beleza tdo cobrados por nossas sociedades ocidentais contemporaneas. Para este mesmo autor,
no mundo esportivo, corpos dissonantes também sdo vistos como passiveis de consertos, que
precisam ser “[...] “readequados” para se realocarem no “padrao de exceléncia” dos corpos
normativos” (Camargo; Kessler, 2017, p. 194).

E valido lembrar que ndo sdo apenas as mulheres que passam por distintas formas de
preconceitos imersos ao mundo da pratica esportiva. Para Silva e Botelho Gomez (2013), as
mulheres também reproduzem e sustentam esse poder e privilégios da masculinidade
hegemonica, a0 mesmo tempo em que também ha uma certa manutengao da ordem masculina,
que segrega os que ndo se identificam nesse padrdo dotado de habilidades. O corpo ou género
dito indefinido provoca medo, negagdo do que se v€ como desconhecido, julgado como
“estranho”. Nessa dire¢do, revisitamos as argumentacdes de Butler, que nos orienta a
compreender que tais enunciados de negacao constituem a regulagcdo de corpos e aqueles que
transgridem e transbordam os limites normativos e definidores sdo consequentemente postos
no campo do ininteligivel da abjecao.

Desse modo, ao transitarem em suas caracteristicas fisicas, vontades e desejos que os
transportam para dissonancias e abjecdes, tornam-se corpos marcados, classificados e
categorizados como situagdes problemas. De fato, eles ndo representam a dita norma, ndo
fazem questdo alguma de encaixes normalizantes. E possivel reviver, em memorias, as
inimeras vezes que Dante afirmou e esclareceu que: “[...] eu sou desse jeito mesmo, oxe....

mas olhem minhas notas, sou inteligente, rum... e tem dias que eu ndo quero nada mesmo, até
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porque todos mexem demais comigo e eu mexo com eles... entdo aguentem” (Diério de
campo).

Dante faz questdo de evidenciar que suas notas estdo sempre em um dos melhores
conceitos e os professores também afirmam sobre sua facilidade com conteudo e
aprendizagens, entretanto os seus desejos transitorios afetam a “ordem escolar”. O corpo de
Dante ¢ ainda mais marcado por seu modo de ser dito “afeminado”, que fere a ética e moral
ao expressar “estou menstruada, ndo me perturbem hoje". Essa fala de Dante, me foi
apresentada por uma professora, que novamente me procurou para reclamar dos
posicionamentos de Dante em sala. Minha agdo no momento foi questiond-la se esse
pronunciamento de Dante poderia interferir de algum modo na vida pessoal e profissional da
mesma ou dos alunos em sala. Sem obter respostas, me posicionei justificando que esse seria
s6 mais um modo expressivo do nosso aluno e que dizer como ele se sente ndo deveria gerar
tanto incomodo. De fato, seus enunciados tendem a ferir aqueles que se importam mais com a
manuten¢do da generificagdo dos corpos que com a valorizacdo de suas referéncias de aluno
dedicado e inteligente.

Nas aulas de EDF, seu corpo ¢ ainda mais marcado enquanto aluno que, ao transitar
em comportamentos e modos de ser diferentes da dita normalidade, também ¢ indiferente
quanto ao jogo que O encaixa € o motiva a participar; horas queria participar, horas s
passeava pela escola, mesmo depois de ser chamado a aten¢dao quanto ao seu comportamento.
Diante disso, corroboramos Corsino ¢ Auad (2012), ao defender que corpos sao constituidos e
“apresentam marcas produzidas pelas relagdes de género na nossa sociedade” (Corsino; Auad,
2012, p. 26). Logo, Dante sugere novas marcas que subvertem um género definidor, porque se
sente “livre para mostrar quem realmente é (sou), apesar de ndo gostarem” (Didrio de
campo). Dante esta sempre a defender a si mesmo, como um movimento de recusa tanto a
partir de seus discursos verbais quanto das tentativas de ocupar-se nas praticas artisticas

escolares. Nessa direcdo, afirma Butler (2018a):

[...] na minha visdo, a agd0 em conjunto que caracteriza a resisténcia ¢
algumas vezes encontrada no ato do discurso verbal ou na luta herdica, mas
também nos gestos corporais de recusa, siléncio, movimento e recusa em se
mover que caracterizam 0Os movimentos que representam os principios
democraticos da igualdade e os principios econdmicos da interdependéncia
na propria agdo por meio da qual reivindicam um novo modo de vida, mais
radicalmente democratico e mais substancialmente interdependente. (Butler,
2018a, p. 238).
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Em oposi¢ao a essa defesa democratica na participacdo dos jogos, em momento de
aula na quadra, alguns colegas proferiram sobre Dante que “ele so entra para perturbar, nao
sabe jogar nada”. Dante algumas vezes retrucava, questionando e afirmando: “e dai? A
professora mesmo disse que estamos aqui para aprender... Ah, e eu vou jogar, se ndo gostar
que saia. ” Em outros momentos, Dante ndo tinha interesse e s6 “gazeava” a aula. Esse
termo/expressao era usado para justificar alunos que ndo assistiam a aula e passeavam pela
escola.

Diante do cenario escolar em constante fluidez, pulsando vidas e sempre com novos
tensionamentos, vontades, desejos, percebemos algumas mudancas que também estavam
ocorrendo no comportamento de Dante. Ele passou a desejar outros possiveis e tentou falar
com a mae para que permitisse o uso de um nome feminino, solicitando também que alguns
professores o tratassem no pronome feminino. Enquanto Dante apresentava esses desejos para
alguns, para outros professores segundo o mesmo, “nem tentaria pedir”, pois ja sabia que
muitos sao intolerantes com seu modo de ser.

Consideramos que neste cenario que ¢ de competéncia unica do professor licenciado
de Educacdo Fisica, hd sempre um professor de outra area, um coordenador, diretor, ou
mesmo maes e pais, que se sentem autorizados a limitar a fungdo do profissional de EDF
escolar e que se envolvem no que acham que conhecem sobre a fungdo e papel dessas aulas.
Essa interferéncia ¢ muitas vezes vivenciada pela ansiedade de adequar seu filho/aluno a uma
modalidade esportiva que o identifique e reforce sua desejada masculinidade viril, ou que sua
filha se encaixe nos esportes referenciados como de menina.

Diante disso, entdo existiria um esporte ou qualquer outra pratica corporal para os
corpos outros, que ndo se identificam com nenhuma habilidade esportiva ou um género
definidor? Ha entdo esportes de meninos ou de meninas? (Diario de campo). Essa foi uma
pergunta que surgiu em um momento de aula na quadra. A aluna Nay contestou por que ndo
poderia participar da partida dos meninos, se ndo havia menino para formar o time de futsal.

Nay ¢ apaixonada por Futsal, herdou o gosto de sua irma e de seu pai, que ndo tiveram
a mesma sorte que ela, de ser pertencente a espagos que validassem sua paixao pelo esporte de
rendimento, sendo participante de escolinhas de futsal e futebol e de projetos esportivos do
municipio, extraescolares. Ela faz parte da nossa analitica de corpos que marcam, porque nao
se apresenta com um género definidor; em suas vestimentas, prefere roupas masculinas. Nao

ha interesse na mudanga do nome social, nem deseja ser chamada por outro nome.
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Assim como Dante, sempre havia muitos conflitos envolvendo a sala de aula em que
Nay estuda, porém ela faltava muito. Seu comportamento ¢ marcado ¢ definido quanto a aluna
que nao quer estudar, “sem perspectivas de vida”, desmotivada com progressoes de série e
turma; seu interesse de ir a escola ¢ apenas por seguir as ordens do pai, pelas amigas e
“ficantes”, evitando faltar principalmente no dia de aula de Educagdo Fisica. Inimeras vezes
foi preciso interven¢do da coordenagdo/dire¢do que eram chamados pelos professores, pois
Nay namorava em sala de aula, independentemente de ter alguém presenciando ou nao as
trocas de afetos.

Registramos no didrio de campo, as expressdes dos alunos e de alguns professores ao
se referirem ao namoro homoafetivo. Claramente, ndo era o repudio do namoro em sala de
aula, mas por principalmente serem “/ogo duas meninas?”. As expressoes e enunciados que
transmitem “nojo”, repudio, risos, o dito absurdo que, quando mencionado, evidenciava a
heteronormatividade junto a homofobia. Sobre estes posicionamentos, Dornelles (2020)
argumenta que ‘“‘sujeitos ndo heterossexuais sdo posicionados nos rastros desta trama
normativa. Ao se constituir no avesso da referéncia elegivel e inteligivel de humanidade na
escola, a presenca de estudantes homossexuais aparece como” (Dornelles, 2020, p. 87), algo
indefinido. Logo, dificulta para localizar a tentativa de “regulacdo heteronormatizada dos
corpos”, além da “no¢do de democracia na organizacdo pedagogica”, ainda mais, em aulas
que organizam-se a partir “da separagao com base no sexo” (Dornelles, 2020, p. 87).

Nessa dire¢do, analisamos que, apesar das escolhas dos esportes futsal/futebol como
pratica corporal dominante, os professores de Educacdo Fisica sempre tentavam instruir
quanto a pratica e inser¢do de todos, mas, sem muito sucesso, ou mesmo persisténcia. Os
meninos estavam sempre ocupando o maior espago das cenas escolares e, junto com estes, a
aluna Nay. Reconhecida como “um verdadeiro homem na quadra”, fator este que ndo gerava
tanta exclusdo de Nay nos jogos, isso se comparada as outras colegas, que muitas vezes
queriam participar das atividades esportivas de forma mista, mas eram sempre negadas.
Apesar de alguns incluirem ela no jogo, esse enunciado denuncia uma produgdo discursiva
dos arranjos limitantes a figura de mulheres no jogo do futsal, invalidando que meninas s6
podem ser verdadeiramente “boa de bola”, com o comparativo limitante aos meninos que
jogam.

Recorremos ao estudo de Brachtvogel er al. (2019), que vao analisar a produgao

discursiva enunciada na série de reportagens do programa televisivo brasileiro Globo Esporte:
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“Joga que nem mulher”. Para estes autores, esse enunciado oportuniza rearranjos que vao

(1P

contrapor “a expressdo “Joga que nem homem?”, flexibilizando a agdo de jogar e sinalizando
que jogar também ¢ atividade das mulheres” (Brachtvogel et al., 2019, p.33). Ao contrario
disso, o pronunciamento que traz o comparativo de Nay enquanto “um verdadeiro homem na
quadra”, induz a negac¢do da “posi¢do das mulheres nos esportes” (Brachtvogel et al., 2019,
p-33).

Nesse sentido, reconhecendo que a linguagem discursiva vai produzindo a medida que
anuncia, segundo a perspectiva Foucaultiana, ela ainda nos direciona na compreensao dessa
produgdo do discurso que define e aciona processos de subjetivacdo que produzem sujeitos.
Nesse caso em especifico, propagam-se esses ditos que sustentam a ideia de que corpos de
mulheres no jogo sdo bons se jogam “como homem”, refor¢ando o imperativo que defende

que uma relacao de sucesso no futebol ¢ esperada de meninos € nao de meninas. Sobre estas

consideragdes Brachtvogel ef al. (2019) vao argumentar que

[...] foi ao ar no ano de 2017, logo apés a derrota da selecdo masculina de
futebol nas Olimpiadas do Rio de 2016 e, ao mesmo tempo, do bom
desempenho da selecdo feminina de futebol. Esse fato talvez tenha ajudado
os telespectadores a “olharem com mais carinho para o que a mulherada
anda fazendo pelos gramados”. “Olhar com mais carinho” parece colocar em
xeque dois elementos: o primeiro, que ninguém esperava um bom
desempenho da selegdo feminina, e sim da masculina; € o segundo, a relagao
de sucesso entre “homens e futebol” e de fracasso entre “mulheres e futebol”
(Brachtvogel et al., 2019, p.36).

Com a chegada de uma nova professora de EDF, pois o contrato da outra havia
acabado, foi possivel observar outras praticas corporais pedagogicamente mais adaptadas,
dindmicas para que meninos € meninas interagissem, e uma forte defesa que em suas aulas,
“tudo é para todos”, no sentido de que todos deveriam ser integrados as praticas corporais.
Ainda assim, na maior parte do tempo das aulas praticas, presenciamos futsal para os meninos
e queimado para as meninas, com excecao de Nay, sempre presente na modalidade do futsal.
Sua presenga em uma pratica tdo generificada ¢ oportuna a medida que “entendemos que as
mulheres, ao postarem suas experiéncias esportivas, passam a educar o olhar do outro, na
constituicdo de uma pedagogia que ensina ao olhar de quem vé” (Brachtvogel; Schwengber,
2020, p. 153). Assim, traz visibilidade, experiéncias onde podem ser “compreendidas como
um espaco de possibilidades de deslocamentos na relacdo das mulheres contemporaneas e as

praticas esportivas” (Brachtvogel e Schwengber, 2020, p.153).
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Observamos também que, quanto ao pronunciamento acerca da tematica, a partir dos
professores que presenciavam o namoro de Nay, além de tantas outras cenas em que as
discussoes de género estavam em disputa, estes demonstravam que aprender sobre o assunto
era um grande tabu a ser quebrado. Todos se sentiam autorizados a emitir suas opinides, mas
poucos tentavam reconhecer a necessidade de enfrentamento das normas regulatdrias, muito
menos de ver o assunto como um ponto analitico de ressignificagdo para combater as
discussoes de intolerancia.

Além disso, quando abordavam o assunto, era sem distingdes conceituais com a
pronuncia de enunciados excludentes, essencialistas, hostilizando os que tentavam resistir e
existir. A escassez de conhecimento quanto ao assunto sobre género/sexualidade sobressaia e
justificavam a auséncia destas discussdes em suas formagodes. Sob estas auséncias, Nicolino

(2020) vai observar que:

[...] diversas pesquisas realizadas em escolas publicas no estado (GO), a
auséncia das discussdes de género no processo de formagdo, implicando no
silenciamento docente ou do uso de suas experiéncias pessoais para

fundamentar as intervengdes pedagogicas (Nicolino, 2020, p.17).
Entretanto, reconhecemos que alguns professores (alguns destes ndo estdo mais na
escola) junto a coordenagdo, sempre que tinham oportunidade, dialogavam,
operacionalizavam os conceitos na tentativa de desconstruir as ditas verdades sobre género e
sexualidade, em um ensaio de orientacao destes alunos e também dos professores. Quanto aos
episodios de namoro, que mais provocavam as falas de intolerancia, a instru¢do normativa da
escola ¢ que o namoro ndo seria permitido na escola, independente de ser casal hétero ou

homoafetivo. Nessa direcao, Devide (2020) vai chamar atengdo para desconstrugdes da

relagdo ilimitada da suposta ordem de sexo-género-desejo, e s6 assim seria possivel:

[...] acessar a diversidade de comportamentos que cruzam fronteiras de
género como mais uma forma de expressdo dos corpos nos espagos
cotidianos, como a escola. As praticas sociais dxs alunxs devem escapar ao
binarismo, sendo interpretadas como mais uma forma de expressdo de um
corpo sexuado, que ocupa espagos diversos, que ndo devem ser rotulados
como masculinos ou femininos ¢ ndo possuem relagdo direta com sua
sexualidade (Devide, 2020, p.96).

Nas aulas de Educacdo Fisica, Nay encontrava seu espago de valorizagdo. Muitos a
queriam em seu time, principalmente no jogo hegemoénico, o futsal, mas também no

queimado, em jogos diversos, corridas, ou qualquer modalidade na qual ela era sempre
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requisitada. Em comemoracdo ao dia dos estudantes, em agosto de 2023, a escola promoveu
0s jogos escolares internos, acdo que sempre ocorria em agosto ou outubro. Um dos times
masculinos estava incompleto, porque um dos componentes do time ficou doente. Os colegas
e Nay pediram permissdo aos professores organizadores para que ela pudesse substitui-lo. Os
professores também pediram opinido a coordenagdo que estava envolvida nos jogos. Todos
foram favoraveis e viram a participagdo dela como positiva, porém os argumentos para sua
entrada foram multiplos.

Nay se pronunciou primeiramente ja contestando: “Deixa eu jogar professor, libere ai
vai!? Que diferenca faz eu ser menina? Eu sei jogar, isso o que importa!”. O professor
respondeu que precisaria pensar, pois havia time feminino também. Entretanto, para ela nao
era motivante, justificando que as meninas nao treinavam nada. O professor afirmou que esse
era um momento de diversdo, que deixassem a rivalidade e hipercompeti¢ao, pensassem na
experiéncia de estar jogando com os colegas, que a medalha era menos importante que a
diversdo e aprendizagem.

Depois de algumas conversas, corroborando a entrada de Nay, outra professora
defendeu que ndo importava o género, mas que ela “soubesse jogar”. Entretanto, outra
professora completou afirmando que ela nem merecia jogar, porque aprontava demais nas
aulas, que esse seria 0 momento para ela rever que seu comportamento a tiraria dos jogos, ao
mesmo tempo que afirmava: “tomara que ela melhore com essa permissdo”. A coordenacao
pedagdgica justificou que sonhava que os jogos sempre fossem mistos. J4 os colegas

proliferaram diversas opinides positivas a sua entrada no time, tais como:

-Ela é menina, sim e dai?

-Ela é menina, mas sabe jogar?

-Ela treina e joga bem!

- Sabemos que ela ndo vai deixar a gente passar vergonha.

- Eu ndo me importo dela no jogo, ela joga melhor que muito menino.

- Na verdade ela joga como menino (risos).

-A gente vai pegar leve com ela, para ndo machucar! (visos sarcasticos)

-Eu prefiro ela que muitos de vocés! (apontando para uns do time adversario que ndo
gostou da ideia)

Nesse cenario, tais afirmagdes nos provam e provocam que, apesar da divisao de times
definidos por jogos internos femininos e masculinos, para essas criangas e adolescentes,

importava mesmo se ela “sabia jogar”. Além disso, sem a aceitacdo dela no time, eles

ficariam com muita desvantagem na competicdo ou nem poderiam jogar, pois nao tinha aluno
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para substitui¢do. Por isso, nos questionamos se os argumentos para entrada de Nay, foram
diante da necessidade dela no time ou realmente pela aceitagdo de uma mulher no time
masculino, que até entdo nao era comum acontecer.

Desse modo, percebemos que as justificativas que validaram a permanéncia de Nay
em um “time de meninos” reforcam os esteredtipos da feminilidade como fragil e a
masculinidade como viril, a0 mesmo tempo que valida que mulheres que treinam devem e
podem jogar. Nao porque a viam como menino, mas porque ela tinha as caracteristicas de “ser
tdo boa quanto os meninos”. Nesse sentido, Damo (2015) vai argumentar que no Brasil,
meninos jogam “para se fazerem meninos”, uma vez que “o futebol ¢ marcado por um
arbitrario cultural que o define como um espago privilegiado da homossociabilidade
masculina e de certo modelo de masculinidade” (Damo, 2015, p. 140).

Camargo (2017) vai afirmar que o futebol profissional exige de seus praticantes a
demonstragdo de capacidades fisicas transgressoras e, com as mulheres, isso se torna ainda
maior, pois exige delas uma maior carga para poder atingir os niveis de for¢ca e habilidade
exigidas. Temos percebido que no nosso campo escolar, a pratica corporal pedagdgica do
futebol “da” escola, que nos exige modos de abordagem inclusivas e nao de desempenho, tem
sido condicionada a estas exigéncias. Assim, reproduzem a exigéncia do meio esportivo, a
ideia de que precisam dessas habilidades transgressoras, quando na verdade estamos em um
ambiente de inclusdo, de aprendizagem, de formagao humana e ndo de preparagao de atletas.

A questdao a se refletir € a democracia da aula para que todos e todas possam ser
estimulados as diversas experimentagdes € ndo apenas os que se encaixam com as habilidades
e padrdes de aptiddo, como Nay. E preciso considerar as diversas expressdes e vivéncias que
ajudem a construir aulas e uma sociedade menos desigual, menos generificada. Para isso,
como nos afirma Neira (2021), ¢ preciso eleger todas as praticas corporais € nao restringir aos
esportes, possibilitando que “criangas e jovens possam acessar os varios significados que lhes
sdo atribuidos, principalmente, aqueles cultivados pelas pessoas que delas participam
[...]Jassim como, reelabora-las em sintonia com as caracteristicas dos estudantes ¢ do
contexto” (Neira, 2021, p.03).

Compreendemos que a aluna Nay estava sempre amparada em habilidades ditas
referéncias, ou seja, “habilidades masculinas”. Nessa dire¢ao, Camargo (2017) também vai

analisar que de fato a area reservada como “masculina”, em que meninas sao inseridas, ainda
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perpassam por sua inferiorizacdo em termos de performance e, muitas vezes, também sao
objetificadas e erotizadas enquanto estao em jogo.

Esse seria entdo um momento oportuno para os professores intervirem, levando-os a
refletirem quanto a importincia de quebrar com esses estereotipos de género. Para isso, vimos
que a escolha da pratica corporal € crucial para interacdes outras, além de leva-los a refletir e
ressignificar masculinidades e feminilidades no mundo dos jogos escolares e dos esportes de
rendimento. Além de reconhecer que a escola ndo ¢ tdo homogénea quanto desejam que seja,
ela postula diferengas, diferentes orientacdes sexuais, desejos, e gostos esportivos, bem como
também o ndo interesse.

Para Camargo (2017), uma das “premissas sobre as quais se assenta o esporte como
fendmeno [...] ¢ a divisdo binaria de género, que necessita das categorias “masculina” e
“feminina” para validar o processo competitivo” (Camargo, 2017, p. 192-193). Dentro da
dindmica escolar isso se reproduz. Apesar de o professor ter aceitado a presenca de Nay, a
jun¢do de uma menina no dito “futebol/futsal de meninos”, sua participa¢ao era analisada
como perigosa, pois colocaria Nay em risco. A justificativa era devido a virilidade e
“agressividade que hda numa partida masculina”.

Sabemos da importancia de oferecer sempre um ambiente seguro para praticas
corporais da escola, uma garantia que deve ser oferecida pelo professor e pela escola de
recursos de primeiros socorros basicos, por exemplo. E valido esclarecer que suas
justificativas enunciam a legitimagdo de desigualdades, favorecem estereotipos da mulher
como um ser fragil, além de validar os diferentes tipos de violéncia muito mais comum de
homens contra mulheres.

Deste modo, desprezar a alteridade que compde as forcas masculinas, femininas ou as
que transitam entres caracteristicas outras, representa a limitada validagao de corpos
biologicos categorizados e, portanto, a nega¢do de corpos possiveis. Colocamos sobre as
nossas criancas e adolescentes a dificil tarefa de sobressairem nas praticas esportivas, porque
precisam ser “muito boas” para se destacarem nas praticas equiparadas ao modo viril, ou
mesmo se adequarem a uma normalidade e padrao do fendmeno competitivo esportivo “para
trazer medalhas para escola”. A escola deve ser o espago onde possam aprender a sonhar e
criar novas oportunidades e ndo reproduzir o status de inferioridade de meninas e a eficiéncia

da heternormatividade.
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A propria partida de futebol nos ensina a importancia de termos alteridades nas
capacidades e habilidades motoras, pois cada jogador tem uma funcdo tatica e técnica
importante no jogo. O time eficiente ¢ aquele que valoriza a multiplicidade de competéncias e
habilidades, e por que ndo valorizar a multiplicidade de géneros? No mundo escolar, essas
reflexdes sdo cruciais para pensar no jogo da vida e no esportivo, em toda qualquer relagdo
corpdrea, pois cada corpo possui uma marca de competéncia em algo que costumamos nos
dedicar a fazer e a ser. As aulas de EDF tem esse potencial de ser através, com e pelo corpo,
que constituimos movimentos que defendem identidades, mas sobretudo a diferenca.

Apesar de a maioria dos alunos discursarem a favor da entrada de Nay na partida,
também houve um dos componentes do mesmo time que justificou ser “injusto colocar ela”,
uma vez que, sendo menina, para ele era “desvantagem ela no time”. Além disso, para este
aluno, a preocupacgdo era ndo “facilitar que percam”, levando-nos a compreender que a
competicdo era mais valorizada que a diversdo do jogo. Para essa andlise, também
consideramos as justificativas de Love (2019), ao mencionar acerca da narrativa e
posicionamento defendido por médicos, homens, cis, ao argumentar sobre o publico
transgénero, sempre pautando a questdo da vantagem. Para ele "[...] preocupacdes sobre
'vantagens injustas' tende a reforgar uma compreensdo bindria do sexo que posiciona as
mulheres como biologicamente destinadas a inferioridade" (Love, 2019, p. 218). Esses
discursos tendem a reforgar a questdo limitante e excludente da complexa discussao de sexo e
género no esporte e suas divisdes binarias (Pedrosa; Garcia; Pereira, 2023, p.10).

Sobre este prisma, também reconhecemos que o professor de EDF escolar ¢ o grande
agente de reconfiguragdes e desconstru¢des dos tantos esteredtipos que historicamente tem
limitado essa pratica pedagogica. Em tempos de governamentalidade neoliberal, vemos que a
competi¢do esta ainda mais evidente, uma vez que o ambiente escolar esta cada vez mais
polarizado pelo incentivo de avaliagdes constantes, internas e externas. Segundo os
professores da area, na EDF escolar das escolas da cidade de Sao Cristévao, a competigdo se
solidifica nas demandas e curriculos escolares pautados nessa necessidade de “formagdo
esportista”, também incentivada demasiadamente pela secretaria de esportes local. Como nos
afirma Dardot e Laval (2016), o neoliberalismo tem se aperfeicoado cada vez mais como uma
nova razdo de mundo e, portanto, tem se alimentado de crises e problemadticas que ele mesmo

produz.
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Assim, podemos analisar que a EDF escolar, muitas das vezes, alimenta-se de forma
equivocada pelas proprias demandas do esporte de alto rendimento, que, assim como a
proposta neoliberal, quer produzir corpos e subjetividades cada vez mais competitivas, que
devem agir conforme as ilimitadas exigéncias do mercado e da produtividade. Entretanto, o
que nos chama aten¢do € que a analitica aqui € sob o territorio escolar, logo, os esportes
midiaticos, as suas configuragdes e exigéncias precisam ser refletidas e ndo reproduzidas em
um espaco de formacdo ampla e humana, que € a escola. Nessa direcdo, Altmann (2015) vai

afirmar que na area da Educagao Fisica ha:

[...] discursos limitadores que colocam a educacdo fisica escolar em relagdo
de subserviéncia a instituicdo esportiva, seja como area de conhecimento,
seja como area de intervengdo pedagogica. Afirmar que a educagao fisica na
escola tem como papel descobrir ou formar talentos esportivos é um
exemplo disso. A fun¢do primeira da educagdo fisica escolar diz respeito a
educacdo, diferentemente do esporte de alto rendimento, que, como 0 nome
ja diz, almeja resultados que sejam independentes e excludentes (Altmann,
2015, p.55).

Desse modo, pensar os esportes como conteudo univoco, ou mesmo contempla-lo ao
seu aspecto hipercompetitivo, € uma posicao limitante da area, se a consideramos, portanto,
negligéncia pedagogica diante das multiplas possibilidades que a area oferece. Lutas,
Ginasticas, Praticas Corporais de Aventura, Dancas e os Esportes, em suas diversas
tematizacOes e manifestagcdes culturais, deveriam ser elos de contemplacdo, fruicdo e
experimentacdo. O curriculo da EDF escolar, portanto, tem uma acdo politica e pode sim
contribuir com possibilidades de aprendizagens esportivas fundamentadas em aprendizagens
que agreguem valores culturais, sociais, locais, desejos, sonhos e corpos, em suas diversas

habilidades motoras, sem género definidor, etnias, racas, entre outros. Nessa direcdo, Neira

(2021) argumenta que:

tudo isso quer dizer que a definicdo da pratica corporal a ser estudada,
melhor dizendo, tematizada, ¢ uma questdo politica e pedagogica. Estudos
recentes denunciam que um curriculo pautado exclusivamente nos esportes
hegemonicos acaba priorizando os sentidos de um grupo especifico,
enfatizando seus significados em detrimento de tantos outros, podendo
acarretar, a vista disso, a formagdo de identidades antidemocraticas (Neira,
2021, p.00).

Contudo, reconhecemos que Nay e Dante postulam a diferenga, porque evidenciam
nossa sociedade heterogénea e sdo poténcias de possibilidades e, principalmente, de

movimentos e de criacdes. Ainda que reprimidos, marcam suas historias, porque o encontro
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com o outro, o diferente, felizmente, ¢ inevitavel (Silva, 2002). Também corroboramos
Paraiso (2010b), que, com base em Deleuze, vai defender a necessidade de rompimento com
as semelhancas e da identidade como principio, uma vez que “a diferenca ¢ comportar-se em
relacdo a algo que ndo tem semelhante ou equivalente. A diferenca € o que vem primeiro; € o
motor da criagdo; € a possibilidade de no meio, no espago-entre, comegar a brotar hastes de
rizoma” (Paraiso, 2010b, p.592).

Sendo assim, acreditamos que todas essas exclusdes e preconceitos vivenciados por
estes alunos sdo frutos de um curriculo enraizado na dinamica normativa das identidades
fixas, ainda que perpassem por outros corpos e por professores que tendem a buscar contra
condutas. Por isso, parte do corpo docente foi mobilizada a repensar diversas formas de ver e
contribuir em relagdo aos modos de tratar e intervir com Dante e Nay. E evidente que muitos
destes professores ndo estdo minimamente preparados para agir diante de determinadas
questoes.

Apesar de a mae de Dante negar autorizagdo do uso do nome social pelo qual Dante
desejava ser chamado, alguns professores valorizavam seus desejos, nomeando-o0, a0 mesmo
tempo que instruiam para compreensao das situagdes e legalidade, que, por ele ser menor de
idade, isso era o que impedia a escola de alterar o nome na caderneta, conforme Dante
desejava. Assim, de acordo com a publicagdo da Lei Federal n® 14.382/2022, ¢ permitido que
qualquer pessoa, ao atingir a maioridade civil (18 anos), possa alterar seu nome sem
necessidade de justificativa ou de se socorrer do Judiciario.

Diante disso, a escola buscou dialogar com a mae do mesmo, que ja reconhecia que
seu filho, desde crianga, a fazia refletir sobre seu género e seu modo de ser. No didlogo com a
escola, ela demonstrou afetividade, acolhimento e responsabilidade com educacao do filho.
Ainda assim, a mae demonstrou nao aceitagao para mudan¢a do nome social, afirmando que
sO apos os 18 anos ele poderia escolher, e até¢ 14 ela estaria ao seu lado. Ela também
argumentava que ele oscilava em seus desejos, que a mudanca de nome foi s6 mais um desejo
provisorio, que ndo a via como mulher, porque continuava se vestindo como menino. De fato,
percebemos que a tentativa de mudanga de nome foi algo que, por ndo obter certezas ou
mesmo validacdo, até a finalizacdo desta pesquisa, ndo levou esse desejo de mudanga para o
nome social & frente, apenas lutava por espagos de participagdo nos eventos escolares, com

vestimentas femininas.
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Essa convicgdo de pertencimento a um género ¢ referenciada por De Souza e Dos
Santos (2023), que, a partir de Marques e Sousa (2016) e de Moscheta et al. (2013),
corroboram “a convic¢do basica de pertencer a um determinado género ¢ contingencial e nao
necessariamente alinhada ao sexo bioldgico, e a identidade de género ja estd presente muito
cedo na vida da crianga, pelo menos desde que ela comega a falar” (De Souza; Dos Santos,
2023, p.130).

Além disso, os relatos de Fonseca e Mendonga (2021) trazem a compreensdo a partir
de historias narradas de maes, argumentando a “importancia da familia e escola organizarem
situacdes de estimulos, construirem canais de didlogos de aprendizagem sobre as questdes de
género, para que nenhum sujeito humano seja excluido e deixado as margens dos rios que
atravessam a educacdo” (Fonseca; Mendonga, 2021, p.77). Nesse sentido, € preciso
reconhecer que a afetividade e o cuidado da mae de Dante, por ser presente € amorosa, talvez
fazia 0 mesmo retomar que, sendo “ele ou ela”, ele encontraria acolhimento familiar, isso
também contribuia para que Dante estivesse sempre muito feliz e resistente em suas lutas

diarias, como nos descreve hooks (2020):

quando aceitarmos que o verdadeiro amor ¢ fundamentado em
reconhecimento ¢ aceitagdo, que o amor combina com cuidado,
responsabilidade, comprometimento e conhecimento, entenderemos que nao
pode haver amor sem justica. Com essa consciéncia vem a compreensdo de
que o amor tem o poder de nos transformar e nos dar forga para que
possamos nos opor & dominagdo (hooks, 2020, p.116-150).

Nessa direcdo, conseguimos identificar que alguns professores, incluindo uma de EDF,
conseguiu abrir esses horizontes de expectativas, opondo-se aos discursos limitantes. A partir
de algumas ag¢des, episodios de transgressao de Emily — como veremos no proéximo capitulo -
e de outros projetos internos da escola, Dante teve a oportunidade de performar dancas com a
caracterizagdo que sempre desejou e retornava ao seu nome € nascimento... Teve a
oportunidade de ser os varios dele, na performatividade que queria.

Apesar dos olhares de estranhezas, por parte de alguns, Dante e Nay podem encenar
um terreno discursivo de possibilidades de sentir-se um corpo possivel. Por isso,
corroboramos Ranniery (2017) que nos afirma: “para quem o presente ou o futuro ndo ¢ um
dado, curriculos tornam-se parte de um campo heteronémico de atualizagdo dos modos de

viver o género e a sexualidade” (Ranniery, 2017, p. 24). Assim, apesar das tentativas de

silenciamentos destes corpos as “fissuras na cultura politica do reconhecimento € tragado por
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esses corpos que alteram os limites da linguagem da pedagogia” (Ranniery, 2017, p. 24). Eles
exigem fazeres pedagdgicos, que nao devem se esgotar, ‘“nessas trajetorias, curriculos
permitem certa ordem de existéncia social para corpos que t€ém pouco ou quase nenhum
horizonte de expectativa” (Ranniery, 2017, p.24).

Com isso, compreendemos que as praticas corporais da EDF escolar da referida EMEF
ainda estdo pautadas pelas diferenciagdes de atividades para meninas e para os meninos. Essas
afirmativas nos levam a compreensao dos modos como estes corpos estdo sendo constituidos
como femininos e masculinos, que os estereotipos sobre eles, elas ou todes, ainda sdo
pautados por suas diferencas anatomicas dos corpos, o que produz as desigualdades no
contexto escolar.

Nessa direcao, Nicolino (2020), ao analisar as pesquisas de Evangelista (2018) que
abarcou 214 estudantes de Educacao Fisica, apresenta que sua amostra identificou que as
questdes de ordem bioldgicas, hormonais e anatomicas, de certo modo, influenciaram para
“que as/ os estudantes associarem o ‘feminino’ a danca ¢ o ‘masculino’ ao futebol, como
representacdes inatas e universais” (Nicolino, 2020, p.21). Nesse sentido, para Nicolino
(2020), isso significa refletir que “género vem sendo ensinado e que as praticas corporais ao
mesmo tempo em que possibilitam desestabilizar prerrogativas bioldgicas essencializantes
que justificam desigualdades, também podem contribuir para reproduzi-las” (Nicolino, 2020,
p.21).

Assim, percebemos que estes alunos inquietam a ordem escolar, ndo apenas por
possuirem formas fisicas, vestimentas, afinidades esportivas, modos de ser que ndo alimentam
nenhum dos padrdes femininos ou masculino impostos. Entretanto, eles também incomodam,
porque marcam reprimindo as atitudes e curriculos solidificados e convidam para a outros
possiveis.

Diante de uma ocupagdo generificada na quadra da escola, da ocupacgdo do espaco
fisico nos intervalos, com unanimidade da diferencia¢do do jogo do queimado para meninas e
do futsal para os meninos, frisamos que a escola tem uma outra fun¢ao social, que nao deveria
ser de validacao dos processos neoliberais de governamento dos corpos. Entretanto, deveria
ser espago critico de validagdo de contracondutas (Foucault, 1999). Inquietar-se com esses
modelos de categorizagdes dos corpos deve ser um passo inicial para planejamento de atitudes

outras divergentes das agdes ja normalizadas.
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Assim, quando os colegas apoiam a presenca de Nay e negam a presenca de Dante
diante nos jogos escolares, reproduzem a negacao de corpos nio generificados e demonstram
abjecado, intolerancia com a presenga das identidades fluidas e/ou talvez nao- binaria de Dante.
Ditam que o mesmo “ndo sabe jogar”, ao mesmo tempo que reproduzem e propagam o
discurso de que “futebol ndo é para essas meninas, nem para ele”, defendendo que s6 os
meninos (mas nem todos) ou meninas habilidosas tem permissdo para tal. Isso nos leva a
compreensdo que essas definicdes, como um produto cultural estereotipado, dizem muito
sobre as desigualdades de género, mas revelam também sobre a abordagem que desvaloriza a
funcdo de formacgdo cidadd da EDF. Desse modo, Goellner (2012) nos ajuda a compreender

que:

pensar o corpo como algo produzido na e pela cultura €, simultanecamente,
um desafio e uma necessidade. Um desafio porque rompe, de certa forma,
com o olhar naturalista sobre o qual muitas vezes o corpo é observado,
explicado, classificado e tratado. Uma necessidade porque ao
desnaturaliza-lo revela, sobretudo, que o corpo € historico (Goellner, 2012,
p- 28).

Esses corpos também marcam, porque ddo abertura para composi¢ao de curriculos que
possam se reconfigurar, ndo apenas pelos encontros das normatividades, mas principalmente
pelas relagdes entre as formas abjetas de viver. Para Ranniery (2017), diante desses modos de
habitar o mundo, “¢ inaceitavel que a escola ndo tenha um papel na vida, ainda que este papel
seja substancialmente diferente do que se imagina [...]” (Ranniery, 2017. p.23 e 24). Com
isso, em meio as existéncias e funcionamentos de corpos que marcam, eles se apresentam com
uma fun¢do fundamental de desestabilizar curriculos generalistas e dar espago para inventar
curriculos desestabilizadores. Seus discursos ou siléncios apresentam novos conflitos, sao
desafios para pensar, justamente, em um outro curriculo da EDF, que repense o modelo de
supervalorizag¢ao da esportivizacdo na escola.

Nessa mesma dire¢do, € com o desejo de ecoar outros possiveis, aprofundaremos esse
desejo de um curriculo pulsante a partir do proximo capitulo, como uma possibilidade de
reflexdo para o que defendemos como: “Curriculo-utopia”. Assim como Dante e Nay, agora
apresentamos Emily, uma aluna trans que também tenciona o espago escolar de modo
marcante, € corajoso, como um corpo dissidente que recusa a binarizagdo dos esportes da

escola. Sua existéncia necessita de um curriculo que a reconheca, um curriculo que também ¢

produzido por ela, que abrace as situacdes que emergem no territdrio escolar. Ainda que em
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passos lentos, vamos observando que a escola comeca a ver, ouvir e sentir, 0 que antes
poderia estar camuflado ou até escancarado, como os preconceitos ou o respeito, as inclusdes
ou exclusdes, os siléncios ou os gritos, as presencas ou auséncias e, assim, vamos percebendo
pequenas agdes, que atuam como contracondutas, que vao compondo um curriculo-utopia

para que Emily e outros corpos possam se afirmar e habitar.

6 UM CURRICULO-UTOPIA PARA EMILY HABITAR

Inspirando-se na contrassexualidade de Preciado (2017) e no curriculo cultural que
estd sempre em constante produ¢do, segundo Marcos Neira (2024), propomos refletir sobre
um curriculo utdépico na Educacdo Fisica Escolar — possivel também para demais

componentes curriculares — que permite que corpos outros possam habitar nos cenarios
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escolares. Nessa proposta reflexiva, desejamos o reconhecimento do curriculo como um
constante processo inacabado, ou seja, ndo desejamos um curriculo-receita, que possui um
destino final, mas um processo possivel que nos condiciona a caminhar.

Nesse sentido, porque curriculo-utopia? Porque a utopia se alimenta de sonhos
possiveis, ndo como ilusdes, mas como algo que celebre incertezas, que ainda ndo sabemos,
mas que nos coloca em aventura que impede de parar, de desistir. Como referenciado por
Eduardo Galeano, “a utopia esta la no horizonte. Me aproximo dois passos, ela se afasta dois
passos. Caminho dez passos e o horizonte corre dez passos. Por mais que eu caminhe, jamais
alcancarei. Para que serve a utopia? Serve para isso: para que eu ndo deixe de caminhar”
(Galeano, 1993, p.230).

Sendo assim, ¢ com os referenciais de um curriculo cultural contrassexual, que
desejamos afirmar o carater sempre inconcluso, de possibilidades aventureiras do curriculo
escolar, como possibilidade de resisténcia dos mecanismos normalizadores e disciplinares dos
corpos. Um curriculo-utopia, que se alimente das aprendizagens dos conflitos, que se permite
ao erro, ao sonho e desejos coletivos, feito de entrelagamentos. Com isso, sob inspiragcdao do
curriculo cultural Augusto e Neira (2021), que nos direcionam a esses caminhos, quando

afirmam que:

permitamo-nos o flagrante com os pensamentos duvidosos e aventureiros.
Pensemos em propostas em que as diferencas sejam valorizadas e
potencializadas, em que as vozes ecoem, em que COrpos se€ movam, em
que as culturas antes deixadas de lado estejam presentes, em que o0s
corpos in transe nao sejam boicotados. Isso € caos, ¢ abrir mao do que foi
ensinado sobre o que ¢ a escola e o fazer docente. E abdicar do controle
tdo esperado daqueles corpos-criangas (que chegam sempre cheios de
vida, de pulsdes e que sdo interditados pela sede de controle e de
organizagdo). E acreditar que, no caos, podem surgir fagulhas criativas
que impulsionem esses corpos falantes para caminhos outros. E sem a
seguranca de quais serdo (Augusto; Neira, 2021, p.07).

Diante disso, trazemos neste capitulo outros cenarios do cotidiano observado, que
oportunizam um didlogo com autores que defendem o curriculo cultural contrassexual e, por
isso, nos ajudam a problematizar as praticas pedagogicas que (re) produzem desigualdades,
mas também permitem possibilidades outras. Assim, ele se diferencia dos demais capitulos
porque traz a analitica de contracondutas a partir das experiéncias observadas, sob a

inspira¢do em praticas pedagogicas e artisticas mais inclusivas.
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Desse modo, as contracondutas refletem acdes de um curriculo-utopia que celebre a
diferenga, que valorize a poténcia dos conflitos, da criagcdo, de corpos multiculturais, ¢ que
autorizem e engendrem corpos possiveis. Além disso, como nos afirma Preciado (2022): “Por
tras das mascaras de feminilidade ¢ masculinidade dominantes, por trds das mascaras de
heterossexualidade normativa, existem, de fato, multiplas formas de resisténcia e desvio”
(Preciado, 2022, p. 292). Desse modo, se faz necessario que curriculos sejam utdpicos, que
sejam produzidos pelas experiéncias praticas, abertos a olhar os conflitos como producao,
olhando as cenas reais de aulas e de seus autores para problematizarmos a produgdo de
desigualdades.

Sob estas consideragdes, o convite aqui ¢ pensar em algo que ainda ndo sei o que pode
se tornar, mas que reflita a criagdo de espacos e curriculos que desestabilizem a norma, para
imaginar outros modos de ser e estar na escola. Assim, argumentamos que o curriculo da
EDF precisa ser desestabilizado por uma logica utopica que valorize a diversidade humana
para que ela seja potencializada, que questione os dispositivos historicos e neoliberais de
controle sobre os corpos — como 0s esportes, € a militarizagdo — e, sobretudo, que valorize
expressOes criativas inspiradas pela arte, abrindo espagos para corpos e saberes desviantes,
para que corpos, como o da aluna trans Emily, também possam habitar.

No capitulo anterior, trouxemos as observacdes refletidas anteriormente sobre Dante e
Nay enquanto corpos alunos que “marcam”, porque criam um “caos’ escolar, através de seus
corpos que escapam a norma. Nesse cenario, era comum que em datas comemorativas, a
escola promovesse aulas mais dindmicas, momentos de interagdo coletiva como campeonatos,
desafios de perguntas e respostas, tanto em sala de aula quanto na quadra e patio escolar.
Como apresentado, em agosto ocorreram os jogos escolares, nos quais Nay teve a autorizacao
de participagdo dos jogos, em resumo, permitiram sobre a justificativa de ela ser “boa de
bola”. Ja em outubro de 2023, em alusdo ao dia das criangas, houve uma outra proposta de
campeonato, desta vez com jogos e brincadeiras populares integrados, com uma organizacao
que provocou varios tensionamentos, os quais veremos a seguir. Entretanto, para este
capitulo, nos inspiramos nos territdrios transgressores de Emily, aluna trans, que, de modo
mais enfético, performava sua feminilidade desde muito cedo, segundo a mesma. Ela nos
ajuda a tencionar e interpelar inimeras reflexdes para sonharmos com um curriculo habitavel,

mutavel, acolhedor e utdpico, que permite o processo de criagdo em seu trajeto.
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6.1 O curriculo-utopia ¢é trans

Emily, 15 anos, branca, estudante do nono ano, ¢ uma aluna que nao se identifica com
género designado em seu nascimento, ainda ndo tinha conseguido mudar seu nome social, e
apesar de os pais nao terem feito a mudanga, a tratavam como Emily. Ela sempre reforcava
que se auto identificava como menina, por isso todos a deveriam tratar pelo pronome
feminino. Muitos professores a acolhiam, enquanto outros claramente desprezavam sua
performance, principalmente ao ver seu nome masculino na caderneta. Entretanto, a pedido da
mae, ela tinha seu nome EMILY, escrito a lapis pela secretaria escolar, em todas cadernetas.
Com sua reivindicacao estética para a composi¢ao dos eventos escolares, tencionou as normas
de género daquele cendrio escolar e escancarava os limites do que era dito permitido e
silenciado nas estruturas disciplinares. Ela ecoava e lutava para existir plenamente com sua
performance de género.

Na primeira semana de outubro de 2023, a escola promoveu um torneio interno com
jogos e brincadeiras populares (cabo de guerra, queimado, bola ao cesto, amarelinha africana,
dama, dentre outros), que foram realizadas sem divisdo de categorias, separados apenas por
turma. Apenas o jogo de futsal tinha as categorias masculina e feminina. O evento ocorreu em
dois dias consecutivos. Muitas situagdes foram questionadas devido a separagao por turmas e
todas argumentagdes chegavam na justificativa de que algumas turmas tinham mais meninos e
por isso os jogos eram injustos. Também mencionaram que determinadas turmas tinham
meninos € meninas mais habilidosos. Argumentaram que muitos ja participam de escolinhas
de handebol, atletismo, futebol e, por isso, ndo iriam participar se continuassem com essa
organizacao.

Entretanto, os professores estavam convencidos que essa seria a melhor opc¢ao para um
momento de aprendizagens, interacdo e diversdo. Sem duvidas, ao levantarem tais questdes,
os proprios alunos ja estavam produzindo reflexdes imensamente importantes para seu
desenvolvimento. Além disso, a escola ndo ¢ apenas uma amostra da sociedade, ela ¢ uma
institui¢do social; nela também encontramos os diversos conflitos sociais, onde também se
constroi o que ¢ considerado adequado e justo, a partir de suas experiéncias, relagdes e
contextos. Por isso, a problematizagdo sobre as categorias, as habilidades, género ou raga, ¢

um exercicio reflexivo sobre as desigualdades e justicas sociais que precisamos reconhecer.
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Assim, através dos jogos e demais intervencdes escolares, os professores conduzem
algo fundamental na forma¢do deles, a argumentacdo, a visdo critica, a distragdo, a
hipercompeticdo, pois todos ganham quando estdo aprendendo a perder e a ganhar. Analisar
essas complexidades da vida, que também encontrardo para além dos muros da escola, os
fardo enxergar e valorizar a diversidade que compde nossos contextos, a construir relagdes
mais equitativas, problematizar as desigualdades e, sobretudo, reconhecer que, em um mundo
que segrega, 0 que mais importa ¢ conseguirmos incluir o maximo de corpos possiveis. Diante
disso, nos deparamos com a reflexdo de Butler, considerando que ao pensarmos no desejo do
cuidado com o outro:

o problema ndo ¢ apenas saber como incluir mais pessoas nas normas
existentes, mas sim considerar como as normas existentes atribuem
reconhecimento de forma diferenciada. Que novas normas sao possiveis e
como sdo forjadas? O que poderia ser feito para produzir um conjunto de
condi¢des mais igualitario da condi¢do de ser reconhecido? Em outras
palavras, o que poderia ser feito para mudar os proprios termos da
condi¢do de ser reconhecido a fim de produzir resultados mais
radicalmente democraticos? (Butler, 2017, p. 20).

Com as justificativas defendidas pelos alunos, os professores entendiam que eles
estavam motivados, ndo apenas pelas normas e desigualdades socialmente estabelecidas, mas
pela intrinseca cultura de competigdes exacerbadas. Segundo os docentes, essa cultura
competitiva estava muito presente na comunidade externa a escola, afinal, também existe
muita competicdo de bairros, e nesse jogo real da vida, sua classe social selecionava-os,
categorizava-os ¢ ditava quem pode existir.

No entanto, um dos professores de EDF, sempre mencionava que desejava (re)
significar as propostas educativas, trazendo uma cultura mais cooperativa, sem deixar de
reconhecer que a competicao também ensina, a medida que ndo tenha um fim em si mesma.
Nesse sentido, com a reflexdao de Butler (2017) e relacionando as tentativas de producdo e
reconstru¢do do outro, compreendemos que ¢ fundamental o exercicio de questionar o que
estd posto, as injusticas, considerando que incluir ndo é encaixar nossos alunos nas regras
existentes, mas questiona-las. A competi¢do faz parte de seus modos de sobrevivéncia, dita
quem fica, muitas vezes de forma violenta, outras vezes camuflada de inclusao.

Outrossim, foram observadas diversas situacdes em que as desigualdades se
manifestavam, por meio das falas dos alunos sobre os corpos fisicos das meninas e suas

habilidades corporais. Essa percep¢do se aproxima das consideracdes de Altmann, Ayoub e

Amaral (2011), que apontam que, “a0 mesmo tempo que se fala da segregagdo dos ndo



184

habilidosos, independentemente do género, o que se intensificava sdo praticas competitivas”
(Altmann, Ayoub e Amaral, 2011, p.499).

Desde o primeiro dia de jogos, a aluna Emily solicitou a coordenacao, direcao e
organizadores, que eram os professores de EDF, que permitissem completar o time feminino
do futsal, assim como tinha acontecido com Nay (Emily ndo tinha o hébito de jogar futsal).
Apesar de meu corpo inteiro “falar” através dos meus gestos e minhas expressoes de
positividade, tentei ndo iniciar a argumentacdo; queria que isso partisse dos demais. Afinal,
apods alguns meses de pesquisa, ja estava convencida que as discussdes de géneros se inseriam
com mais aten¢do, ja conotavam outros olhares, por parte da equipe e, sem dividas, minha
pesquisava ja ecoava, a ponto de fazer todos refletirem suas atitudes. Como eu desejava, a
solicitagdo foi aprovada previamente pelos professores, que até instruiram a aluna
emponderando a mesma e, de modo unanime, todos concordaram. A fala de um dos
professores foi marcante ao instruir a aluna que ficasse preparada para os conflitos que iriam
se estabelecer, mas que se mantivesse firme, que desse o seu melhor.

Certa de que essa seria uma Otima oportunidade, ndo apenas para o sentimento de
pertencimento da aluna, de valorizagdo da sua identidade e desejos, mas, sobretudo, para
mostrar que esses territorios com suas categorizacdes, também podem/devem ser inclusivos e
que ela pode subverter as linhas duras desses espagos. Mais do que uma simples permissao,
era uma fenda aberta do que um dia pode ter sido inegocidvel. Era uma brecha minima, mas
significativa para oportunizar que outros corpos possam ocupar o centro da quadra, que
possam ser acolhidos na dindmica coletiva de um jogo. Mesmo nos limites estabelecidos pela
escola, ceder um pouco do seu chdo, driblava preconceitos e tentava derrubar alguns muros
solidificados nos preceitos da norma. A sensacao obtida ¢ que, mais uma vez, uma aluna abria
uma nova brecha para que nessa atitude e permissao, mais um corpo possivel pudesse existir.

Como ja era de se esperar, essa atitude dos professores incomodou a muitos. Nao
apenas observamos, mas também intervimos (professores e direcdo) diante de varias falas de
desprezo, por parte de alguns alunos, julgando que era injusto “um homem participar”. Outras
falas reforcavam o 6dio sobre Emily, julgando que ela apenas “se vestia como mulher, que ela
ndo era mulher”. Apesar de percebermos a ndo aprovacdo por parte de outros da equipe
docente, eles ndo expressavam em palavras, apenas em gestos € expressoes.

Os alunos que proferiram falas homofobicas s6 pararam quando foram notificados, e

informados que seriam desclassificados para os demais jogos. Muitas meninas acolheram a
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presenca de Emily no jogo, enquanto outras duas, do time adversario, ndo concordavam. Na
fala de uma aluna, que se opds a presenca de Emily, expressou-se que ndo se importava se
“era menino ou menina”, pois alegavam que “ela ndo sabe jogar mesmo! ™.

Isso nos direciona a refletir que, naquele momento, a questdo de género estava
secundaria diante da percep¢do da falta de habilidade de Emily. Entretanto, com isso
consideramos que essa associacdo entre desempenho esportivo também deslegitima a
presenga de Emily, condicionando-a a sua falta de competéncia técnica. Essa fala sobre sua
falta de habilidade no jogo escancara a ldgica de desempenho, que também estabelece uma
logica excludente, se distanciando dos principios de acolhimento e das diversidades que todo
ambiente escolar deveria valorizar, para que Emily pudesse compor o time simplesmente pelo
seu bem-estar. Esse cenario também reflete as problematizagdes trazidas por Augusto (2022),

quando afirma que:

a logica capitalista de disputa, de valoriza¢do da meritocracia com a
maxima de que, pelo esforco, se atingira o ideal (como se chegar a esse
padrao fosse a Unica alternativa possivel), de referendar a logica
desenvolvimentista, na qual a busca pelo melhor desempenho ¢ o
objetivo, esta diretamente relacionada com a construgdo de corpos
guiados por uma logica binaria heteronormativa. Essa politica de
ranqueamento (que acontece na aula, mas também estd presente em
outros espagos cotidianos das criangas, sempre moldando seus corpos),
atua como uma tecnologia de governo e de género, de maneira a
organizar as criangas nessa ordem de habilidade que dita normas e cria
padrdes a serem seguidos e atingidos (Augusto, 2022, p.111).

Com isso, vemos que os conflitos estabelecidos, fazem parte de varios processos
constituidos pela ldgica bindria, pelos desejos de desempenho para os modos de sobrevivéncia
das competi¢cdes do jogo e da vida real. Ou seja, a escola sendo claramente o lugar dos
imperativos de competi¢do ¢ desempenho, sendo estes, os principios que estabelecem que
argumentos como esse sejam legitimos, frutos da racionalidade da governamentalidade
neoliberal. Para Cardoso ¢ Christo Neto (2024): “mais do que administrar corpos, como se
fazia nas sociedades disciplinares, o neoliberalismo visa gerenciar as mentes de tal maneira
que o sujeito esteja plenamente engajado nas atividades que se espera que ele cumpra”

(Cardoso; Christo Neto, 2024, p.77).

6.2 O curriculo-utopia tem repulsa pela competicio
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Ao longo de minha experi€ncia na escola, nas observacdes das aulas de EDF, percebi
algumas tentativas dos dois professores da drea em modificar suas praticas com a inser¢ao de
novos contetidos, como gindstica, lutas e handebol. As atividades com base na pratica
corporal de lutas era a capoeira, que atraia muito os alunos por sua pratica ser comum no
cotidiano, pois ja participavam de grupos de capoeira em suas localidades. As teorizagdes
também pareciam envolver grande parte da turma, pois um dos professores trouxe, em sua
abordagem de aula, profundas reflexdes sobre o campo de luta historico e social ndsse
conteudo, ou seja, ndo apenas sua didatica pratica envolvia a maioria, mas também a reflexao
levantada sobre a capoeira como grande simbolo de resisténcia.

Entretanto, ainda assim, podemos considerar que, na maioria das vezes, na pratica, era
sempre o futsal que os alunos preferiam; ja as meninas, sempre escolhiam o jogo popular
queimado®. Para que a aula “fluisse” melhor, havia um acordo entre os professores e alunos,
que era um momento de escolha livre da aula pratica. Os professores justificam que s6 com
esse momento de “escolha livre” era possivel ter acordos para uma aula mais tranquila, pois
segundo um dos professores: “ndo da para tirar o futsal deles, a bola rolando na quadra,
sempre vence”. Além disso, ambos justificaram que, por mais que eles proponham atividades
coletivas, cooperativas e diversificadas, “eles fazem desmotivados, pois sempre irdo preferir
queimado e o futsal”.

Acredito que essa escolha e liberacdo ao futsal ndo se tratava apenas de uma questao
cultural, mas essa predominancia era também devido aos recursos e as abordagens
pedagogicas, como a falta de materiais pedagogicos adequados, quadra descoberta, e
materiais limitados, também eram uma razdo para o futsal estar sempre presente € oS
professores cederem. Tudo isso, dificultava a diversificagdo das praticas e, por isso, havia
oportunidades e variagdes reduzidas das atividades, assim como uma abordagem sempre mais
competitiva e menos cooperativa entres os alunos. Na pesquisa de Mestrado de Félix, ele

afirma que:

outro fator que agrava a questdao das relagdes sociais durante as aulas de
Educacao Fisica ¢ a competitividade exacerbada existente entre os alunos

% O jogo, do “queimado”, ou queimada, baled, baleado, ¢ um jogo coletivo tradicionalmente

praticado nas escolas e fora dela. Consiste em dois times, cada um em seu territorio demarcado com o
objetivo de acertar a bola (queimar) nos jogadores adversarios para ir eliminando-os. Faz parte dos
objetos de conhecimento “jogos e brincadeiras tradicionais” das aulas de Educacdo Fisica.
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que, por vezes, resultam em atitudes excludentes - competitividade que,
de acordo com Peachter (2013), ¢ justificada pela questdo cultural de que
em algumas comunidades a masculinidade dos individuos tem associagao
a sua competéncia nos esportes (Félix, 2025, p.19-20).

Como professora da area, reconheco as tantas limitagdes cotidianas, as quais nem
sempre conseguimos controlar, € que ¢ preciso conquistar nossos alunos para que se sintam
pertencentes em seus territorios de aprendizagem. No entanto, também ¢ preciso compreender
que o cotidiano escolar exige reinvengdo constante e o cuidado pedagodgico em cedermos a
rotinas de “liberdade pratica”. Isso implica reconhecer que, ao ceder, podemos negligenciar
novas possibilidades e inclusdes para muitos dos nossos alunos, que precisam de mais
experiéncias e frui¢des possiveis.

Como base na perspectiva de Chaui (2011) quanto a um corpo potente em Espinosa,
“um corpo humano ¢ tanto mais forte, mais potente, mais apto a conservagao, a regeneracao e
a transformacao, quanto mais ricas e complexas forem suas relagcdes com outros corpos, isto &,
quanto mais amplo e complexo for o sistema das afec¢des corporais” (Chaui, 2011, p.62).
Desse modo, ao proporcionarmos uma diversidade de praticas e experimentagdes nas aulas de
EDF, envolvendo diferentes habilidades, desafios corporais, individuais e, sobretudo,
coletivos, conduzimos os nossos alunos para modos potentes de fruicdo no mundo e dos

afectos que os atravessam. Como nos afirma Altmann, Ayoub e Amaral (2011, p.497):

[...] a diversificagdo dos contetdos nas aulas de Educagdo Fisica torna-se
um aspecto muito importante a ser considerado para que os/as alunos/as
possam ter a chance de ampliar seus interesses ¢ seu repertorio de
conhecimentos, também no ambito corporal, incluindo o
desenvolvimento de habilidades. Se considerarmos que o gosto ¢é
construido nas relagdes sociais, ndo sendo possivel gostar daquilo que
ndo se conhece, o maior dominio de conhecimentos ligados as praticas
corporais teria efeitos sobre o apreco que se tem em relacdo a elas
(Altmann; Ayoub; Amaral, 2011, p.497).

Com isso, diversificar conteudos, potencializa e enriquece as complexas relagdes. Os
jogos cooperativos, brincadeiras populares, dangas, esportes alternativos, lutas, atividades de
expressdo corporal sdo exemplos disso. Assim, fortalecemos seus corpos, potencializando a
vida em suas diversas esferas, rompendo a ldgica que associa os marcadores sociais aos seus
corpos ditos ideais.

O contrario disso pode resultar em uma rotina de EDF escolar que reproduz

desigualdades e exclui os menos habilidosos, limitando as praticas dominantes aos corpos e
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géneros dominantes. No cotidiano escolar, qualquer escolha e ndo escolha pode ser um ato
que privilegia corpos, hegemoniza e categoriza. Berenice Bento (2020) aponta que tanto as
categorias de género como raga, historicamente, foram construidas para produzir e sustentar
diferencas que hierarquizam e tencionam desigualdades. Ou seja, para ela, raga e género
foram usados para justificar desigualdades, naturalizando desejos e comportamentos. Nesse
prisma, na EDF escolar, predominam contetidos que reforcam hierarquias, competéncias
fisicas a determinados corpos e silencia outros tantos.

Sobre estas consideragdes, Neira (2021) nos afirma que “sempre ha quem defenda que
a instituicdo educativa se torne um celeiro de atletas e o professor ou professora alguém que
simultaneamente proporcione uma base esportiva geral, a fim de granjear futuros talentos. No
imaginario dos incautos essa ¢ a formula do sucesso” (Neira, 2021, p.02). Na cidade da EMEF
pesquisada, hd uma grande mobilizagdo com os preparativos para os Jogos Municipais que
retne escolas, apesar de o esporte estar em evidéncia nas aulas, os professores se posicionam
contrarios a tentativa de determinagdo das aulas enquanto um preparatorio de atletas. No
entanto, o fendmeno esportivo e a racionalizagdo competitiva sempre foram e ainda sdo um
grande instrumento de poder para formagao de subjetividades disciplinares e do governo dos
COrpos.

Para Bronikowski et al. (2019), enquanto um fendmeno mundial, o esporte reflete as
tendéncias sociais de sua época. Por isso, chamamos a atencao para analise dos sentidos dos
usos politicos dos esportes, que, desde seus primeiros vestigios até os dias atuais, sempre
estiveram relacionados a institui¢des de interesse politico e, portanto, analisamos como um
grande fendmeno que intervém no corpo social, de modo a satisfazer os mesmos principios da
governamentalidade neoliberal, ou seja, age como um dispositivo que “conduz a conduta dos
homens” (Foucault, 2008, p. 258), motivo pelo qual, a subjetividade competitiva sempre
encontrard terreno para se solidificar, ampliar e governar os corpos.

As primeiras manifestacdes de praticas corporais, na Grécia Antiga e no Império
Romano, deram a abertura para a constru¢do do esporte moderno e em sua contingéncia
histérica manteve muitas de suas finalidades para o atual fendmeno esportivo contemporaneo.
Desde a educagdo grega antiga, as primeiras atividades de gindstica e atléticas faziam parte da
formacao integral; a preparacdo dos corpos remontava valores morais, religiosos, bem como,
serviam de preparagao fisica para as guerras (Godoy, 1996). J4 em Roma, com seus jogos e

lutas publicas produzidas como grandes espetaculos, ampliavam-se seus principios para a
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famosa “Politica de Pao e Circo”. Principalmente nesse cendrio, a instrumentalizagdo dos
jogos era eminentemente para consolidar o poder imperial sobre o povo, espetaculos que
controlavam as tensdes sociais, ou seja, 0s jogos romanos eram politicamente usados para
distragdes, evitando as revoltas populares.

Com o surgimento dos métodos da gindstica europeia, que se voltava incialmente para
um outro desenvolvimento pedagdgico de melhoria da saude da populagdo, logo, refinaram-se
seus objetivos para a manutencao higiénica e a preparacao fisica para o servigo militar, bem

como para a propagacao ideologica nacionalista. Especificamente no Brasil, segundo Oliveira

(2004):

0 surgimento das primeiras escolas superiores de Educacdo Fisica foi:
“Implantada por militares em diversos paises, a Educacdo Fisica
objetivava unicamente o treinamento fisico-militar, necessario a sua
formag@o. [...] O professor de Educacao Fisica passou a assumir o papel
de preparador fisico, incorporou as suas aulas exercicios de ordem unida
e tornou-se um "disciplinador por exceléncia” (Oliveira, 2004, p.97).

Nessa direcao, vamos reconhecendo que as bases histéricas que fundamentaram os
primeiros jogos e disputas do mundo, bem como as primeiras formagdes em Educacao Fisica,
encontravam respaldos nas praticas militares. Entretanto, o esporte, tal como o conhecemos, ¢
uma criagdo especifica do mundo moderno (Sevcenko, 2001, p. 106). Assim, as modalidades
esportivas sO passam a ser regulamentadas a partir do cendrio de desenvolvimento industrial.
O que primeiro passou a ser utilizado pela burguesia, como lazer e recreagdo, abre espago
para o Esporte Moderno, instrumento de disciplina e doutrinacdo dos corpos operarios, com
argumentos disfar¢ados de higienizacao.

Entretanto, os Jogos Olimpicos foram o grande responsavel pela propagacdo dos
esportes no mundo e, apesar de suas institucionalizagdes independentes, continuou sendo um
modo de captura pelos estados nacionais, tornando-se das maiores armas mercadologicas das
industrias culturais e midiaticas do mundo capitalista (Sigoli; Junior, 2004). Diante disso, o
fendmeno esportivo mundial, desde as primeiras edi¢des das olimpiadas, passa a representar
as varias estratégias para producdo de subjetividades patridticas e, em beneficio proprio, o
estado opera sobre os corpos dos atletas e sobre a disputa por prestigio politico. Nessa direcao
Sigoli e Junior (2004) também reafirmam que o esporte se tornou uma grande arma de

ideologia politica, exemplificando que durante o contexto da Guerra Fria:
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[...] o esporte foi usado como instrumento ideoldgico e de propaganda por
ocasido de competicdes internacionais e Jogos Olimpicos. Foi uma arma
simbdlica dos blocos opostos, transformando piscinas, ginasios e estadios
em campos de batalha. As vitorias esportivas foram usadas para reafirmar
o prestigio politico e a soberania de cada regime. As pressdes resultantes
da Guerra Fria foram sentidas nas disputas esportivas causando grande
rivalidade entre os atletas. A midia difundiu esse confronto, inflamando
os sentimentos nacionalistas das populacdes (Sigoli e Junior, 2004, p.117)

Tudo isso evoluiu para o que hoje chamamos de esporte contemporaneo. Nesse
cenario, a representacdo esportiva tornou-se um grande produto de consumo, sob a Otica
econdmica das politicas neoliberais. A incorporacdo da midia, influenciou diretamente na
realizagdo dos jogos, suas regras, horarios de transmissao, ao invés de ser ideal para pratica
esportiva; os hordrios passam a ser favoraveis a audiéncia televisiva, ou seja, o esporte
espetaculo torna-se um grande show de entretenimento e adoracdo aos atletas-herdis. Como
nos afirma Bracht (1997), “a ideia defendida e disseminada (e falsa) ¢ a de que para termos
uma populacdo ativa esportiva e fisicamente precisamos de herodis esportivos que atuariam
como exemplos” (Bracht, 1997, p.87).

Além disso, importa frisar que o esporte foi e ¢ instrumentalizado em consonancia
com o contexto historico contingencial. Ele foi mobilizado como ferramenta disciplinadora
dos corpos, entrelagado por projetos higienistas, nacionalistas, e até racialmente excludente,
como evidenciado na Alemanha nazista (Rolmes, 1974). Isso nos revela sobre o quanto a
producdo dos corpos atléticos, para além das evidéncias biologicas produzidas pelas ciéncias
modernas, também foi altamente regulada e construida por normas socio-historicas, que
moldam os comportamentos e nossas subjetividades.

Entretanto, mesmo com todas essas influéncias, o esporte permanece ancorado em
suas configuragdes primarias; a busca incessante pelas vitorias, por superagdo, pela
consagragdo de “ser o melhor”, ou seja, pelos principios da competigdo, sdo refor¢adas como
naturais, na sociedade atual. No entanto, sob a égide da racionalidade neoliberal, que dita as
formas de ser, pensar e agir, o esporte sustenta-se ainda mais como um dispositivo que
legitima hierarquias, a ldgica da meritocracia.

Dardot e Laval (2016), consideram que o neoliberalismo age na produgdo de um
sujeito transformado em um competidor por exceléncia, ou seja, concentrado na superagao do

adversario e, principalmente, de si mesmo, assim como um atleta em seu regime de
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autosuperagdo constante. Assim, seus principais pardmetros de desempenho estdo sempre
condicionados aos seus proprios padroes, estes que ndo cessam.

Nesse mesmo sentido, para Bracht (1997), ¢ no mundo contemporaneo que o esporte
passa a compor as estruturas neoliberais do mercado, transformando-se numa grande
instituicdo financeira, que dita véarias regras do mercado mundial. Isso atinge as diferentes
instituicdes educativas, desde as religiosas, militares, e 6rgdos estatais e /ou privados, bem
como os curriculos escolares, tornando o desempenho competitivo o principal valor
educacional universal. Assim, no cenario escolar, o modo como operamos 0s esportes,
guiados pela governamentalidade neoliberal, faz dele um dispositivo de controle da
coletividade e da liberdade individual.

Essa ¢ uma outra consideracdo importante, que tem determinado exclusdes diante
desse componente curricular. Em consequéncia ao aumento de grandes eventos esportivos, a
expectativa de busca por jovens talentosos e a busca por medalhas tém colocado sobre a
Educacao Fisica escolar a responsabilidade de preparacao esportiva. Analisamos que ha uma
certa pressdao por parte dos alunos, de alguns profissionais da gestdo, bem como de outras
institui¢des educativas da cidade de Sao Cristovao-SE, que adotam essa perspectiva de
treinamento nas aulas para o esporte de rendimento e de espetaculo, gerando a busca por
prestigios das escolas medalhistas.

No contexto observado, isso também € muito propagado entre pais de alunos, alunos e
0 corpo escolar como um todo, como se fosse uma avaliagcdo de desempenho das escolas que
“melhor prepara” seus alunos, e nas quais observamos uma certa rivalidade entre alguns
diretores, incluindo os da EMEF pesquisada. Assim, podemos afirmar, também, que a EDF
sempre foi uma area inserida, de certo modo, a uma relativa autorizagdo de muitos, que
tendenciam, postulam suas praticas e julgam as habilidades que se pretendem construir nos
corpos escolares.

Tudo isso nos ajuda a refletir sobre o quanto as agdes escolares sdo atravessadas por
um esporte escolar, que ¢ reflexo do seu aparato social externo, que reproduz desigualdades
diversas, de género, raga e¢ desempenho, reforcando o silenciamento das experiéncias
dissidentes. E nesse cenario que a EDF escolar, frequentemente, tem se consolidado pela
valorizagdo de praticas baseadas na padroniza¢do de desempenhos, competi¢do e habilidades

fisicas ou por, simplesmente, ndo problematizar tudo isso em sala.
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Como afirmamos anteriormente, os professores afirmavam que iam de contragdo a
proposta da secretaria de esporte do municipio, que frequentemente visitava a escola para
questionar se estavam “preparando os alunos para os jogos municipais”. Essas visitas e
posicdes geraram alguns desconfortos entre os professores e, juntos, consolidamos alguns
posicionamentos, expressando a fun¢do pedagdgica inclusiva escolar, e ndo preparatdria
esportiva. Com isso, reconhecemos que o esporte € seus principios competitivos encontram no
neoliberalismo, ou vice-versa, a forga para sua solidificagdo nas diferentes instancias
educativas do corpo, naturalizando e universalizando o principio do desempenho competitivo.

Nessa direcao, para Neira (2021), € necessario desmontar esse raciocinio, uma vez que
a escola se relaciona com o educacional e ndo com o sistema esportivo. De fato, “é verdade
que a maioria das criangas estabelece um primeiro contato com o esporte nesse ambiente, mas
isso ¢ muito diferente de responsabilizar a escola pela formagdo de atletas” (Neira, 2021,
p.02). Com isso, ndo negamos que o gosto e os talentos para os esportes sejam desenvolvidos
a partir das aulas ou que elas possam despertar seus desejos e sonhos para o alto rendimento.

Sabemos que as marcas centrais da governamentalidade do neoliberalismo encontram
formas nao violentas e sutis, refletidas e calculadas de governar os outros € a si mesmo
(Foucault, 1995). E nessa dire¢do que também podemos caminhar, com sutis modos de
desmontes dessas marcas. Para Dardot e Laval (2016), a concorréncia ¢ o principio
organizador de todas as esferas da vida, dificultando, assim, agdes solidarias e coletivas. Em
suas palavras, “os individuos sdo submetidos a um regime de concorréncia em todos os
niveis” (Dardot; Laval, 2016, p. 09). Em comparagdo com a logica de desempenho esportivo,
essa destrui¢do da coletividade do neoliberalismo contradiz a propria natureza coletiva da
maioria das praticas esportivas, que embora objetivem a vitdria, ndo podem ser sustentadas
sem a coletividade, sem a dinamica do companheirismo. Afinal, o esporte, enquanto uma
pratica socialmente construida, entra em tensdo com o individualismo estimulado pela
racionalidade neoliberal.

Veiga Neto (2000), quando discute sobre os efeitos do neoliberalismo sobre a
educagdo, também nos alerta sobre suas taticas, afirmando que elas operam pela
subjetividade, projetando a ideia de que cada um de nds ¢ absolutamente livre para a
realizacdo das nossas proprias escolhas, ou seja, desloca a responsabilidade coletiva para o
plano subjetivo individual. De modo contraditério, o neoliberalismo captura a escola por

diversos meios € o curriculo ¢ um deles, encontrando no esporte uma afinidade estrutural.
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Nesse sentido, a abordagem do esporte como conteudo da EDF reforga as marcas subjetivas
do neoliberalismo, que encontra solidez ao mesmo tempo em que poderiamos refletir que o
esporte por si s faz essa manuten¢do e ambos se co-produzem.

Nessa direcao, observamos que existia naquele espago pesquisado uma certa
concorréncia e a busca pelo status de escola medalhista nos esportes, através dos jogos
municipais. A gestdo escolar, alguns pais de alunos, sempre procuravam os professores para
saber das inscrigdes dos seus filhos nesses jogos. Essa busca era algo que, sem duvidas,
incomodava aos professores de EDF, que ndo estavam de acordo com o refor¢o dessa
rivalidade, mesmo porque isso foge da responsabilidade de um professor licenciado.
Percebia-se que, claramente, as concorréncias entre escolas durante os jogos municipais
ocorriam pela busca de prestigios para a escola e seus dirigentes. Hoje, essa
instrumentalizagdo do esporte na escola ¢ andloga a busca pelo prestigio politico
internacional, no qual o esporte olimpico se manteve e se solidificou (Sigoli; Junior, 2004).

Ao mesmo tempo que a natureza do esporte responde as subjetividades gestadas pelo
neoliberalismo, competicdo, visibilidades, espetaculos, meritocracia, desempenhos, dentre
outros, também vemos que o principio dos esportes coletivos realiza um escape minimo. Isso
porque a busca pela vitdria nos esportes coletivos ¢ construida por técnicas e taticas que se
efetivam na coletividade, j4 que ndo se pontua sozinho; as agdes se constroem no coletivo,
razao pela qual o esporte pode e deve ser visto como uma ferramenta pedagdgica que, ao ser
inserida no contexto escolar, necessita de abordagens e fundamentagdes de acolhimentos da
diversidade dos corpos e experimentagoes.

Apesar da coletividade que o neoliberalismo tende a querer destruir pelos principios da
individualidade, para Dardot e Laval (2016): “tudo parece conduzir a destruicdo das
condi¢gdes do coletivo, pode encontrar um escape, o esporte coletivo pode ser subvertido”
(Dardot; Laval, 2016, p. 99). A medida que em sua abordagem pedagégica construa um
esporte da escola, sem a projecdo de disciplina e produtividade como principios, mas a
tematizacdo, as problematizacdes, as reflexdes que sdao mobilizadas pelas relacdes que se
estabelecem na pratica, como veremos na se¢ao seguinte.

Contudo, ¢ valido fazermos um deslocamento da critica, uma vez que a problematica
ndo estd essencialmente no esporte como pratica corporal, mas nas abordagens e sentidos
politicos e subjetividades que sdo a ele atribuidos, especialmente, no contexto escolar. Ou

seja, nossa escolha ética e pedagogica deve ter repulsa aos sentidos que o esporte ja carrega
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por si mesmo e que, conjuntamente com a governamentalidade neoliberal, se co-produzem. E
oportuno delinear que a supremacia da competicdo ndo seja um fim supremo nas praticas
escolares inclusivas, para podermos reconhecer a pratica singular de cada aluno; € preciso
oportunizar experimentacdes, assim como vimos no pedido de Emily, em seus desejos de
participacdo no futsal feminino.

Problematizamos entdo que, se o contexto ja possui varias demarcacdes de
competi¢des da vida real, porque os jogos também precisam invocar a violéncia simbdlica que
a supremacia da competi¢cdo conduz? Ao naturalizarmos os campeonatos, a esportivizagao nas
aulas, a pratica sem reflexdo, ou mesmo o valor absoluto dos desempenhos e vitérias, corpos
como o de Dante, Nay, Emily e tantos outros serdo cada vez menos empoderados para sua
participagdo e pertencimento. A ideia € ndo contribuir com a concorréncia como um principio
formador dos sujeitos. Nao reforcamos a logica excludente e hierarquica, ainda que a
competicao venha com o pretexto de “preparagdo para vida real”. Talvez pareca insensato ou
sonhador tirar o que mais motiva a maioria dos nossos alunos, a competi¢cdo, mas também
questiono: que futuro a educacao tera se quando tudo que sobrar for a fabrica precoce juvenil
de projéteis adultos?

Com essas reflexdes, ndo negamos o valor educativo dos esportes, mas problematizo
que a vida adulta vai chegar de qualquer modo e, por sinal, ela ja é dura o suficiente com a
construcdo da racionalidade competitiva no mundo externo a escola. Por que precisariamos
fazer da escola esse campo de batalha precoce? Apenas para satisfazer aos numeros de
qualidade que beneficiam o IDEB escolar? Nessa dire¢do, ndo nos referimos a ideia de
decompor qualquer ato competitivo, mas refinar suas nuances excludentes para despertarmos
novas conexdes com o esporte. De fato, ao prepararmos nossos alunos para a vida real, os
discursos que sobressaem sao os que defendem que a competi¢ao ¢ a nova razdo do mundo.
Entretanto, por que ndo (re) significar que onde todos ganham, todos também se divertem e
aprendem, independente de género, raga, cor, etnia ou classe social? Por que € preciso reforgar
a competicdo, quando deveriamos despertar a experimentacdo? Por isso que o
curriculo-utopia tem repulsa a competi¢ao, pois reconhecemos que, desde sua historia aos dias
atuais, suas investidas colocam o esporte escolar a servigo da governamentalidade neoliberal,
que molda corpos e subjetividades padrdes.

Diante disso, também reconhecemos que, a0 mesmo modo que o racismo ou género

“biologizou” as diferencas hierarquicas, insistir em escolhas esportivas dominantes € na
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hipercompetitividade, também ¢ um modo de fortalecer os modelos que naturalizam os corpos
aptos ou inaptos para as atividades escolares. Por isso, é preciso sempre nos questionarmos
sobre as bases que sustentam nossas escolhas e abordagens pedagogicas. Em consonancia
com Altmann (2016), apesar de avancarmos nos estudos da area, entendemos que ainda ¢
preciso exercicios criticos e constantes para a elaboragdo de estratégias para uma intervengao
pedagogica que permita a problematizacdo das representagdes de corpo e género nas aulas de
EDF.

Referente a escolha dos conteudos, foi também apresentado pelos professores que ela
ocorria devido a falta de materiais escolares, a grande justificativa que limitava as aulas a
escolha do futsal e do queimado, com pouquissimas variagdes pedagdgicas. Essa escolha,
forcada por conta da limitagdo dos recursos, garantia uma inser¢ao de grande parte dos
alunos, mas uma insercdo que ndo garantia ampliacdo nas aprendizagens, limitando-se a
reprodugdo e & pouca problematizag¢do. Entretanto, ainda havia uma boa parte de alunos que
ndo participava e, muitas das vezes, esses jogos se estendiam por muito mais tempo que
apenas os minutos finais de aula.

Na escola havia apenas alguns materiais pedagogicos esportivos, como: cordas, uns
trés cones quebrados, duas bolas de borracha e a bola de futsal, que pertencia aos professores.
No inicio do ano letivo de 2023, a escola tinha recebido da secretaria de esporte do municipio,
bolas de varias modalidades esportivas, raquetes de badminton, entretanto, houve um
arrombamento nas salas dos professores e levaram todos materiais esportivos. Até a
finaliza¢do desta pesquisa ndo haviam chegado novos materiais que ja tinham sido solicitados
através de um dos recursos escolares.

Com isso, vemos que essa acdo mantinha a repeti¢do de um curriculo que silencia
diferentes possibilidades e restringe os modos de experimentagdes corporeas. Consideramos,
também, que a auséncia da diversificagdo dos conteudos nas aulas de EDF ndo ¢ apenas uma
questdo metodoldgica, mas ¢ também uma forma de desconsiderar a multiplicidade de
vivéncias das juventudes e os desafios sociais que trazem consigo. O professor ¢ uma
peca-chave para a mediagdo e problematizacdo dos marcadores sociais que atravessam o

cotidiano escolar. Nessa dire¢do, Pereira e Ferreira (2024) argumentam que:

no que tange a pratica educativa, acreditamos que ainda cabe a area da
Educacao Fisica explorar como e quais s@o as possibilidades pedagogicas
para que professores (as) se apropriem de género como uma ferramenta
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analitica, engajem em uma praxis reflexivas e busquem mudangas
significativas no contexto escolar. (Pereira e Ferreira, p. 04, 2024)

Certo dia, me aproximei de duas meninas que nao costumavam realizar nenhuma
pratica corporal proposta, pois justificavam que ndo sabiam jogar, por isso nem tentavam. Em
meio as suas justificativas contraditérias, questionei a elas: como poderiam deixar de jogar
porque ndo sabem, se a ideia aqui é justamente aprender, se divertir aprendendo, fruir e
experimentar? A resposta delas foi que “na escola tem sempre algum deles so esperando que
a gente erre para ficar mangando, entdo prefiro nem tentar! ”

Tive um misto de sensagdes diante dessa resposta. Fica evidente que ndo era apenas o
medo do erro que as paralisava, mas a consciéncia de que o erro na escola ndo era espaco de
experimentacdo, mas de julgamentos. O cendrio da aula de EDF, ou mesmo o jogo, que
deveria ser um momento de fruicdo e descobertas, tornou-se, para essas alunas, um campo de
vigilancia e exposi¢do de fraquezas. E nesse sentido que evidenciamos a urgéncia de novas
perspectivas nas experiéncias escolares, como afirmam Altmann, Ayoub e Amaral (2011) “um
dos desafios da Educacdo Fisica ¢ encontrar maneiras de empoderar meninas e jovens
mulheres a sentirem-se mais confiantes ¢ habilidosas a usarem seus corpos, em vez de
constrangidas por formas restritivas de padrdes corporais de género” (Altmann; Ayoub;
Amaral, 2011, p.498).

De fato, era muito comum ver a exaltagdo dos erros, ainda mais quando cometido por
meninas. Muitos dos sorrisos ndo eram sinonimo de alegria, ndo eram brincadeirinhas
inocentes, mas o riso atuava como um dispositivo disciplinador, regulador, que controlava
quem podia ocupar os espacos ¢ quem deveria ficar a margem, observando. Além disso,
aquelas meninas também nao estavam apenas recusando a aprendizagem, o jogo, estavam
confirmando a internalizagdo da norma que lhes dizia que aquele corpo, aquela possivel
tentativa ou aquele erro, ndo eram bem-vindos.

O medo de errar vinha carregado do olhar normativo do outro que, ao expor o seu,
regula o outro, ndo acolhe pelo olhar e ndo permite hesitagdes. Nessa direcdo, as pesquisas
anteriores de Moura (2020) e Silva (2020) confirmam que os principais motivos do
afastamento de meninas nas aulas de EDF se relacionam com a predominancia dos esportes
como conteudo, a percep¢do da falta de habilidade e a vergonha disso, como também a
infraestrutura e equipamentos de aula inadequados, como o exemplo da escola pesquisada,

com quadras descobertas.
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Sobre estas consideragdes, acreditamos na necessidade de intensificar o papel
transformador do professor de EDF escolar. Sua pratica pedagogica ndo deve consistir em
apenas ensinar regras de jogos ou técnicas motoras, muitos menos o “brincar pelo brincar”,
sem supervisdes ou mesmo intervengdes reflexivas. Sua agdo vai muito mais além; ¢ criar
brechas, oportunidades para que corpos ndo sejam silenciados. Nessa direcdo, Augusto (2022)
afirma que os docentes precisam ser “dvidas/os por pensar uma pluralidade de propostas
curriculares que colaborem com a formagao de sujeitos mais solidarios, gentis, cuidadosos e
onde a diferenca seja potencializada” (Augusto, 2022, p.108).

Desse modo, o corpo, seu objeto de estudo e intervengdo, tem que ser o centro da
poténcia de criagdo. Os corpos-alunos devem ser estimulados a existir sem o peso constante
dos julgamentos e vigilancias. Mais do que a simples fruicdo do queimado e do futsal, a tarefa
urgente ¢ ensinar a desobediéncia da reprodu¢do da norma, dos papéis fixos e reivindicar o
direito ao erro. Com isso, a Unica normalidade deveria ser o erro como potencial do corpo que
aprende jogando, sem pedir licenga nem autorizagao.

Esse olhar potencial da EDF exige uma transformacdo no olhar constituinte da
producao dos alunos e alunas. Um exemplo disso ¢ a celebrada vitéria das aulas mistas como
uma conquista. Entretanto, apesar das aulas mistas serem frequentemente celebradas como
avanco, ao afirmar que “meninos e meninas jogam juntos”, isso ndo tem garantido verdadeiras
inclusdes. A autorizacao de aulas mistas, desde a década de 90, nos condicionou a um avango,
mas para diminuirmos a separacdo de género, isso depende muito mais de como os
professores intervém com os discentes (Altmann, 2015, p.113).

Nas pesquisas de Altmann, Ayoub e Amaral (2011), elas investigam a percepgdo e
acdo dos professores da area quanto as aulas mistas, seus resultados identificaram muitos
conflitos. Em exemplo disso, apontam que “foram recorrentes afirmacdes acerca da
dificuldade de se trabalhar conjuntamente com meninos e meninas, sobretudo devido a
resisténcia dos/as alunos/as e aos conflitos que se instalam” (Altmann; Ayoub; Amaral, 2011,
p-496). Nesse cenario, meninos estdo sempre conformando suas masculinidades para garantir
que, na “mistura”, as meninas sejam expostas. No entanto, para Corsino et al (2024), com o
conflito instaurado, muitos professores “acabam por separar meninos € meninas para fugir dos
conflitos os quais sdo inevitaveis devido as multiplas formas de resisténcia exercidas pelas

meninas nas relacdes de poder que surgem durante as aulas” (Corsino et al, 2024, p.03).
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Para Aaud (2004), no debate internacional sobre as aulas mistas, ela reconhece que,
apesar desse alcance ser um avango, ndo se tornou suficiente para elucidar as diferengas
hierarquicas produzidas na escola. Para ela, “misturar” meninos ¢ meninas, a depender do
modo como sdo conduzidas as aulas atravessadas pelas relagdes de género, pode potencializar
relagcdes construtivas ou mesmo intensificar suas hierarquias, garantindo uma ocupagdo
desigual do espago compartilhado.

Com isso, reconhecemos que as violéncias de género ndo desaparecem como um passe
de magica diante de aulas mistas, corpos juntos em um mesmo espago, sem a devida
abordagem e reflexdes. Pelo contrario, podem reforgcar ainda mais as formas sutis ou
escancaradas de exclusdo, por vezes cruéis e impunes. Quem costuma passar a bola para
quem? Quem tem a liberdade de escolher o time? Quem ¢ sempre ridicularizado/a? Quem tem
vez e voz ativa na distribui¢do de regras e quem sempre lidera?

De fato, organizar meninos € meninas em uma dindmica de jogo, sem os devidos
cuidados e reconhecimentos, ndo garante a superagdo dos problemas e desigualdades de
género. Como aponta Bento (2020), tolerar a presenga de mulheres ndo induz respeito; certas
atitudes s6 irdo trazer cordialidade nas configuragcdes do racismo ou LGBTfobia, que
silenciam as violéncias em nome de uma superficial inclusdo.

Com isso, basta um olhar mais atento € vemos que a simples inser¢cdo de meninas em
jogos hegemonicamente masculinizados, ndo garante que as violéncias contra elas sejam
evitadas. As relagdes sdo tdo importantes, quanto inevitaveis, € os conflitos também, e isso se
agrava quando nos espagos de aprendizagem ndo se refletem nem problematizam essas
relagcdes. Como vimos, no contexto pesquisado, ao ser atravessado por tantos estereétipos,
ainda percebemos que em algumas agdes e intengdes dos profissionais de EDF, havia
tentativas minimas de resisténcia.

Com o conhecimento que tinham, com o0s recursos que possuiam e suas possiveis
contracondutas, os dois professores de EDF (assim como outros dois professores, de Artes,
como veremos mais a frente) tomavam atitudes que confrontavam os julgamentos de outros
professores, funciondrios ¢ o que a sociedade em geral, guiados por uma logica binaria
normalizaram. Evidenciamos isso com a observacdao de algumas problematizagdes realizadas
em salas e na quadra de aula.

Observamos, também, que em momentos oportunos houve algumas tentativas de

criacdo e adaptagdes das regras nos jogos, o que estimulava outras formas de relacionamentos
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entre 0s corpos escolares. Entretanto, Altmann, Ayoub e Amaral (2011) chamam a atengao
justificando que “no que se refere as alteragdes de regras nos jogos, embora validas, de modo
a democratizar a participacao de todos, ha de se ter atencdo para que as dificuldades das
meninas ndo sejam ainda mais visibilizadas ou que outros menos habilidosos continuem
excluidos da pratica” (Altmann; Ayoub; Amaral, 2011, p. 498).

Contudo, partimos para uma analitica que reflete sobre a criacdo de territorios de
subversdo, que desequilibre essa condicdo que dita que os corpos escolares precisam
concorrer entre si. Acreditamos que as disputas que criangas e adolescentes devem enfrentar é
a justa reflexdo e problematizacdo orientada de suas relagdes corporeas e subjetividades, que
vao sendo produzidas, desterritorializadas e reconstruidas ao longo do processo de

aprendizagem.

6.3 O curriculo-utopia tem corpo e ¢ artista

As propostas de Preciado (2017) vao em defesa da substituicdo do contrato social que
“denominamos Natureza por um contrato contrassexual” (Preciado, 2017, p.21), por isso ndo
se refere a uma nova natureza; ao contrario disso, ele propde “o fim da Natureza como ordem
que legitima a sujeicao de certos corpos a outros” (Preciado, 2017, p.21). Desse modo, “as
praticas contrassexuais [...] devem ser compreendidas como tecnologias de resisténcia, dito de
outra maneira, como formas de contradisciplina sexual” (Preciado, 2017, p.22). Nesse sentido,
vemos que essa proposta de Preciado também ¢é contemplada pelas agdes de um curriculo
utopico, porque evidencia algumas vozes em cena, que foram ouvidas neste cendrio escolar, e
aposta uma brecha contrassexual como refletiremos a seguir.

Diante do cendrio de disputa do jogo em que Emily estava inserida, os conflitos
homofobicos provocados por alguns colegas foram cessados apenas momentaneamente, apos
intervengdes dos professores. Emily foi escolhida para tentar o gol final, que definiria a
vitoria. Com o resultado positivo, os conflitos se estenderam entre os alunos, com a
prerrogativa de que “tudo foi injusto”, abrindo espagos para didlogos intensos. Essas duvidas
e julgamentos por parte dos alunos e até¢ de outros professores, exigiram novos rumos dos

professores, novos gestos € escutas em sala, o que consideramos um “caos produtivo”.
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Diante disso, reconhecemos que o caos ¢ produtivo, porque os conflitos sdo tdo
inevitaveis quanto necessarios. A escola, por sua vez, emergiu em um dos seus potenciais
problematizadores, ndo deixando de reconhecer os tristes incomodos vivenciados por Emily,
mas, com o crivo reflexivo levantado em sala, com a possibilidade de ela ser ouvida,
defendida, o conflito trouxe possibilidades potenciais de cria¢do, abriu rachaduras na fortaleza
heternormativa bindria, permitindo que algo incerto, porém relativamente novo naquele
contexto, mesmo que provisorio, tenha sido uma experiéncia formativa.

Com isso, acreditamos que toda vez que uma pratica minima de liberdade tenta se
estabelecer em espagos rigidos, surge uma experiéncia cadtica e formativa, pois produz
fissuras e, com isso, novos pensamentos ¢ aprendizagens. Augusto (2022) também vai nessa
direcdo, contribuindo com a defesa de um curriculo cultural e contrassexual e, por isso,
consideramos utdpico possivel. Em sua tese, ele nos lembra que praticas curriculares, quando
planejadas a partir de experiéncias vividas de forma coletiva e problematizadas, sdo capazes

de produzir novos sentidos as normas atribuidas. Nas palavras de Augusto (2022):

quando o corpo docente organiza situagdes didaticas de vivéncia, leitura e
ressignificagdo, por exemplo, e elas acontecem juntas (ja que ndo existem
atividades estanques, elas se entrecruzam), permite-se que as criancas
expandam o olhar para essa possibilidade de corpo, essa possibilidade de
ler e vivenciar as praticas, e sejam provocadas a produzir atmosferas
outras. Aqui se observa a potencialidade dos principios ético-politicos do
curriculo cultural para descentralizar sentidos. Proteses com potencial
contrassexual (Augusto, 2022, p.113).

Um exemplo dessa expansdao de possibilidades foi observado a partir de alguns
eventos escolares e propostas de aulas de Artes. Emily e outros colegas tiveram a
possibilidade de romper outros gestos cotidianos. Ela teve a participagdo em outros jogos na
categoria feminina, além de participar de desfiles, conforme sempre sonhou, com trajes
femininos. Segundo ela, seus pais nunca apoiariam, assim como alguns professores e dire¢ao.

A partir da aula de dois professores de Artes, foi possivel observar algumas brechas
para um curriculo utopico, cujo conteido abordava uma pratica corporal que ¢ comum aos
objetos de conhecimento e intervencdo pedagogica da Educagdo Fisica, as dangas regionais.
Acreditamos que, quando a arte, o ritmo, o sentido contagiante da danca entra em cena,
abrem-se janelas de possibilidades. Sem duavidas, como nos afirmou Nietzsche (1997), ha uma

profunda conexdo das formas artisticas e a forca, a poténcia da vida, por isso, para ele “temos
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a arte a fim de ndo morrer de verdade" (Nietzche, 1997, p.77). A arte transfigura formas,
normas e constitui género para além de sua forca ritmica; ela cria fissuras para novos ritmos
de vida. Sobre o carater potencial das Artes, Rocha e Dias (2022, p.11) também apresentam

que:

a literatura e as artes, de maneira geral, nos conduzem a deslocamentos,
nos atravessam de maneira diferente, com elas conseguimos perceber o
mundo para além dos recursos da nossa racionalidade, podemos olhar e
perceber com a pele, com o sorriso, com a emogao [...]. Modos de
existéncias ancorados em sentimentos como medo, repulsa,
discriminagdo, violéncia, sdo producdes do sistema sexo-género e,
precisam ser desafiados, deslocados, desuniversalizados (Rocha; Dias,
2022, p.11).

Percebi que, nas aulas de Artes, alguns meninos € meninas ocupavam espacos de
modos diferentes do que ja havia visto nas outras praticas. Isso provocava estranhamentos
entre muitos (principalmente funciondrios), mas também encantamentos a partir de outros. As
cenas representavam a desmistificagdo de esteredtipos, ao se expressarem atraves de ritmos de
matrizes africanas, cujos batuques, fluidez de movimentos e criacao coreografica despertava o
engajamento de muitos. No envolvimento das praticas, muitos meninos € meninas
participavam juntos da criacdo e da reflexdo dos movimentos.

Sobre estas sensac¢des vivenciadas nas aulas de Artes, Suely Rolnik (2018) explica o
quanto a poténcia da arte, ao dar ao corpo mutagdes sensiveis do nosso presente, se faz
subversiva. Para ela, a arte opera espagos de possiveis existéncias coletivas e individuais; seu
funcionamento ¢ subversivo como uma linha de fuga dos modos de vida estéreis, esses que
tém sustentado apenas a produgdo capitalista. A ideia é pensarmos no movimento de um
curriculo, como aventureiros, abrindo espagos em que a escola ndo seja um lugar de
adestramento, mas pulsdo de vida, para que corpos possiveis possam emergir. Percebemos que
a abertura em um jogo categorizado e generificado conduziu as importantes brechas para
Emily e, com certeza, para toda comunidade escolar.

Aqueles mesmo meninos que em quadra se mantinham rigidos em suas
masculinidades, expressavam sentimentos e emocdes com gestos em manifestagdes,
encenacdes e construcdes coreograficas. Assim, muitas meninas que costumavam se isolar nas

praticas esportivas, bem como Emily, demonstravam suas potencialidades com a fluidez e

interacdes constantes com os seus corpos, unidos € em movimentos.
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Foram poucas observacdes de momentos das aulas de Artes, porém suficientes para
apreciar outros daqueles corpos alunos/as. As agdes observadas eram de uma turma de 8° ano
e fluiam como brechas sensiveis, documentarios que chamavam aten¢do, movimentos
ritmados com os batuques afro-brasileiros partilhados com todos, sem excegdes, que
contradiziam os marcadores raciais e binarios. Meninas tocavam ¢ dangcavam, assim como os
meninos. Corpos habilidosos ou ndo se expressavam e eram celebrados e valorizados. Nao
tinha coreografia previamente estabelecida, tinha criagdo de movimento a partir das emogdes
engendradas com as letras e melodias. Isso nos redireciona a reconhecer agdes no curriculo
que se importa em “experimentar nas aulas possibilidades variadas de relacionamento, nas
quais a diversidade ndo seja tida como um ‘problema’, depende de agdes pedagdgicas atentas
a essa dimensao das relagdes humanas” (Altmann; Ayoub; Amaral, 2011, p.499).

Também ouvi alguns professores e funcionarios mencionarem que muitos dos nossos
alunos se engajavam mais nas atividades artisticas do que no envolvimento com outros
conteudos, chegando a insinuar que “eram muito bons em movimentar o corpo, mas ruins em
movimentar a mente”. Afirmagdes centralizadas por uma logica neoliberal de adestramento e
rendimento. Questiono, portanto, se ndo seria a arte mais um modo de expressar novos modos
e formas de pensar?

Sem duvidas, a arte da danga os engajava e produzia fugas e caminhos para construir
novas relagdes. Suas atitudes com a danca e problematizacdes levantadas nos dizia muito
sobre como seus corpos performavam de diferentes modos, diante dos estimulos artisticos que
ndo distinguia o que era feminino ou masculino, muitos menos se importavam com quem
ganhava ou perdia. Na abordagem de aula, o conteddo era um caminho para a ndo
reprodugdo, para gestar outros possiveis.

No desafio lancado pelo professor, todos deveriam ir somando os seus movimentos
construidos de modo individual e coletivo; suas criagdes eram provisorias e incompletas e
precisavam construir sentidos sobre estes movimentos. Assim, desmistificavam preconceitos,
sentidos e exerciam, na pratica, gestos pulsantes de vida. Sobre estas consideragdes, Augusto

e Neira (2021) afirmam que

[...]Jesses mesmos corpos, quando permitidos na escola, quando
valorizados em suas diferencas, quando ndo marcados somente pelas
violéncias que os atravessam, quando entendidos como poténcia, como
performance prostética, podem dar (ou ndo) outros rumos a ansiedade
disciplinadora da escola e da sociedade (Augusto; Neira, 2021, p.07).
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Diante disso, como afirmado por Dornelles (2012), “¢é importante marcar que o corpo
¢, sempre, resultado provisorio e inacabado” (Dornelles, 2012, p. 189), por isso consideramos
a chance das produgdes e construgdes de possibilidades outras aos corpos escolares. Nessa
direcdo, sob o carater transitorio dos corpos, encontramos as possibilidades de resisténcias
para constru¢do de outros modos de ser. Nesse cenario, a ideia ¢ desestabilizar o que ja existe
para contrapor as condutas que os conduzem. E nesse horizonte que se insere a proposta de
um curriculo utépico. Uma proposta que reflete sobre os espacos de escapes através da
poténcia da Arte e sua abordagem inclusiva, essa que pode servir como base de um curriculo
que projeta sonhos e utopias.

Com isso, ndo se buscam estabilidades em agdes sobre o curriculo, mas movimentos
conforme os propostos por Augusto e Neira (2021), com o curriculo cultural e contrassexual.
Tudo ¢ processo infinito, ou seja, se produz e reproduz no campo da experimentacao pelos
microprocessos de subjetivacdo e, portanto, transfiguram os significados atribuidos as praticas

corporais. Ainda assim, para este autor:

“[...] ndo ha certezas na contrassexualidade. Ndo ha vontade de fixagao.
Nao ha vislumbre de uma cartilha com indica¢des ou métodos de como
agir. Mas ha um contrato parodistico e radicalmente irdnico que, quando
assinado, coloca os sujeitos em um enquadramento de permissibilidade de
disrup¢ao, de fuga, de incerteza (Augusto; Neira, 2021, p.07).

Outra performance subversiva vivenciada por Emily foi a sua participagdo nos festejos
juninos com trajes que iria competir em um desfile representando sua turma. Apesar de nao
ganhar o titulo de Rainha do Milho (tdo esperado por ela), a mesma celebrava com muito
entusiasmo a possibilidade de sentir-se reconhecida com sua performance de género. Além
desse momento, ela também participou da comissao de danca no desfile de 7 de setembro.

No entanto, para chegar até essa “autorizacao”, Emily perpassou por outros tantos
conflitos, havendo profundos dialogos com os pais, com a direcdo e os estudantes. As
tentativas de voos empreendidas por Emily precisaram de muitas justificativas, defesas e
negociacdes e muitas resisténcias de todas as partes. Muitas vezes, senti os professores
cansados, na tentativa de acolhimento aos seus desejos e performances, mediante os conflitos
que se estabeleceram. Enquanto isso, percebia que havia ainda mais coragem em Emily de
enfrentar esses desafios. Ela ndo se dava por vencida em nenhuma das proibi¢des da mae,

falacias dos colegas, professores, as tantas piadas e falsos sorrisos que a excluiam.
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A mae de Emily, uma mulher negra, de classe social baixa, marisqueira, mesmo
convivendo com o pai de Emily, justificava que se sentia mae solo na educacdo de sua filha;
por sinal, o pai ndo era presente na escola. Na semana que antecedia os festejos juninos, ela
compareceu a escola para informar que ndo concordava com a participagdo de Emily no
desfile. Ela justificava que tinha receio porque essa exposi¢ao poderia reacender o preconceito
dos colegas, algo que ambas sempre enfrentaram durante sua trajetoria. Durante o dialogo, era
perceptivel que seu desejo era, acima de tudo, proteger sua filha. Ela tinha receio de que
ambas fossem alvo novamente de discriminagdo ou até de reagdes violentas, ja que tinha
ciéncia que nem todos “a acolhiam como ela ¢”. Mesmo sabendo o quanto essa participacao
significaria uma realizagdo para Emily, pediu que a escola ndo aceitasse sua participagao.

Nesse didlogo, estavam presentes a direcdo, coordenacdo, uma professora de Artes
(que sempre acolhia praticas de liberdade e de experimentagdo), bem como a professora lider
da turma dela. Nossa posi¢do diante desse pedido, foi orientar que, enquanto escola, nao
poderiamos impedir nem negar que a mesma sentisse acolhida em seus desejos, que também
entendiamos a preocupacdo da mae, porém estdvamos vigilantes e avidos por proteger Emily.
Sim! Reconhecemos que nosso cenario escolar ¢ demarcado por muitas normas, mas ¢
quebrando-as que oportunizaremos outros possiveis.

Além disso, quando Emily externou seu desejo em concorrer ao desfile junino, sua
iniciativa foi acolhida positivamente por alguns colegas de sala, enquanto um pequeno grupo
de alunos se pronunciaram de forma irénica e discriminatoria. Alegaram que ela até poderia
participar, mas que seria “injusto”, ja que, segundo os mesmos, Emilly “ndo era uma menina
de verdade”. Essa afirmagdo, além de transfobica, revelava sobre o quanto eles sdo
demarcados por uma visao bioldgica do que ¢ ser uma menina e, ao deslegitimar a identidade
de género de Emily, também reforcam a limitagdo constante dos corpos dissidentes. Outros
colegas de sala proferiram comentdrios sobre sua aparéncia, dizendo que ela “ndo tinha
beleza feminina” e que andava “parecendo um homem”, sempre enquadrando ela no que
esperam de uma performance feminina cisgénera e hegemonica.

No caso dos professores, alguns justificavam ser contra a presenca de Emily no
desfile, alegando que essa aprovagdo provocaria “mais problemas” para seus cotidianos em
sala de aula e para escola como um todo. Justificaram que, desde a época que Dante tinha
feito esse mesmo pedido nos festejos juninos do ano anterior, “as posi¢coes discriminatorias so

tinham aumentado entre os estudantes” e temiam que esse desfile ampliasse essa reagao.
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Outros professores foram bem enfaticos justificando que estdvamos “alimentando a violéncia
que deveriamos combater”. Na fala de outro professor, questionou-se se essa exposi¢do nao
poderia alimentar gatilhos e “voltar-se contra ela”, afinal, “a escola esta preparada? >

Durante essas interagcdes no campo, percebi inimeros incomodos explicitos nos rostos
dos mesmos professores que questionaram minha inten¢do de pesquisa. Desse modo, outros
professores optaram em ndo se posicionar abertamente, porém seus siléncios falavam por si
sO; longe de ser neutro, o siléncio afirmava a resisténcia a inclusdo de Emily e que os mesmos
carregavam aversao a ideia, revelando desconforto diante da presenca de uma aluna trans em
um momento celebrativo escolar. Além disso, muitos dos comentarios violentos chegaram até
mim por outros, mas em minha presenca evitavam. Isso nos diz muito sobre o tipo de
abordagem ou discursos que nossos alunos estao ingerindo nas salas de aula ou até mesmo
nos corredores, entre olhares e auséncias.

Entretanto, apesar de tantos risos e olhares enviesados, enquanto alguns dos
professores demonstravam suas preocupacdes para disfargar seus preconceitos, outros sempre
apoiavam atitudes experimentais, como a permissao de Emily nos cenarios que ela sonhava.
Diante de todas essas provocagdes, meus sentimentos eram para que Emily ndo desistisse.
Para fazermos esse episddio virar algo verdadeiramente acolhedor, precisariamos garantir esse
direito de ela ser o que é.

Sabiamos que todas essas defini¢des contrarias de alguns estudantes e professores
eram a legitima certeza dos seus proprios desconfortos de nao celebrarem a inclusdao de uma
aluna trans, de ndo aceitarem que suas normas fossem quebradas. Na verdade, ndo era o medo
de se indispor em sala com as tensdes provocadas, mas de se indispor com suas proprias
amarras. Certos de que queriamos transformar as tensdes em oportunidades de debate e
respeito, ndo negamos a participacdo de Emily e, portanto, mantivemos e intencionamos
nossas argumentacoes. Felizmente Emily desobedeceu ao pedido de sua mae e continuou a
insistir na sua participacao.

Pensamentos duvidosos assolavam a todos, menos a Emily; ela se mantinha firme.
Preciado (2022), nos ajuda a entender que, em suas experiéncias, seus escapes partiram de sua
coragem de falar publicamente, de ndo calar seus desejos, de fazer de seu corpo, mente,
transicao e sua monstruosidade, um espetaculo publico. Ainda assim, ele assume “que ndo se

tratava de escolher a liberdade, mas de fazé-la” (Preciado, 2022, p. 291).
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Diante desses incomodos e desconfortos, compreendemos que hd muitas camadas e,
outras verdades, quando falam ou se calam, porém existe, entdo, um curriculo vivo,
agenciando e tencionando para também resistir. A presenga de Emily incomodava e, talvez,
até a presenca de quem luta por seus espacos de pertencimento também irritava muitos. Seus
desejos em performar, dangar, jogar, participar, se vestir, ecoam o deslocamento da
neutralidade cOomoda da escola. No entanto, os modos de desobediéncia da norma
empreendidos por Emiliy, ao lutar sem cessar por sua afirmagao e participagdao em lugares de
destaque dos eventos escolares, reitera sua vontade de liberdade para assumir o outro dela,
diferente do que esperam.

Nesse sentido, estabelecemos uma conexao com a autonarrativa de Preciado (2022), ao
afirmar que hoje ele vé claramente que se ndo tivesse “preferido a minha monstruosidade a
sua heterossexualidade normal, se ndo tivesse optado pelo meu desvio sexual em face da sua
saude sexual, eu nunca teria podido escapar... Ou, para ser mais preciso, descolonizar-me,
desidentificar-me, desbinarizar-me” (Preciado, 2022, p.295). Com isso, ele também afirma
que precisou experimentar diversas rejei¢des, porém “nada disso teria sido tdo desastroso e
doloroso quanto a destruicao da minha forga vital que a aceitagdo a norma teria me exigido”
(Preciado, 2022, p.295).

Augusto (2022) também ira conduzir essas reflexdes para pensarmos que existem
muitos rituais que colocam os corpos generificados e sexuados em verdades inquestionaveis e
rigidas. Ainda assim, ele afirma que o “potencial contrassexual mora em cada corpo que ousa
embaralhar essa danga, que pisa fora do tablado, que se mexe em um ritmo diferente”
(Augusto, 2022, p.109). Nessa dire¢@o, o que realmente tenho convic¢do ¢ que em cada ato e
acdo pedagogica, com os diversos conteudos da EDF, luta ou ginéstica, todo professor tem “a
chance de borrar a norma, de produzir uma possibilidade outra de pratica. Seria isso o
curriculo cultural contrassexual?” (Augusto; Neira, 2021, p.07).

Sem pretensdes de atender a expectativas de respostas, compreendemos que € no
decorrer do fazer pedagdgico dos docentes que a questdo cultural contrasssexual deve ser
pensada. Sentir, criar, possibilitar encontros de corpos e formas disruptivas de viver (Neira,
2021). Nessa direcdo, ao longo da pesquisa, fui percebendo algumas mudangas significativas,
com novas atitudes e escolha dos docentes de EDF. Com isso, acreditamos que os didlogos

extracurriculares trouxeram brechas para mudancas de rotas.
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Percebemos essas aberturas a partir do uso, nesse curriculo, de novos referenciais de
atletas e personagens citados nas tematizacdes das aulas. Mais didlogos sobre os acessos de
atletas negros, o uso de filmes e documentarios com mulheres como protagonistas. Em alguns
momentos percebiamos que os questionamentos dos alunos nao tinham mais tanta conotagao
de zombaria, mas de curiosidade sobre os assuntos. Essas novas articulagdes dos professores
constrdi um curriculo vivo de possibilidades e, como nos afirma Augusto (2022, p.120-121),

possibilita a reflexao para:

[...] trazer as criangas outras maneiras de estar no mundo. Mostrar videos
de grupos de pessoas trans envolvidas com determinada pratica corporal,
corpos que fujam do imaginario do que sentem por corpo ideal para a
manifestacdo tematizada e dialogar com as criangas, mostrar imagens de
pessoas que ndo sdo as geralmente pensadas naquela pratica, criar
espagos em que as criangas possam deslocar suas vozes para outro
contexto que fuja dessas normas —tudo isso potencializa a ideia de
pluralidade nas formas de estar no mundo (Augusto, 2022, p.120-121).

Os alunos que costumavam ser menos engajados demonstraram ter pesquisado sobre o
assunto em suas fontes de informacdes rapidas, como o instagram e esse simples ato ja era
um avango. Estavam sempre questionando a biologia dos corpos e também abriram espacos
para questionar sobre os modos de acesso a pessoas trans nos esportes. Também presenciei
alunos questionarem a visao dos professores diante de determinadas situagcdes de racismo no
futebol, bem como a falta de investimentos. Também passei a perceber que, com o tempo,
alguns dos mesmos professores conservadores e preconceituosos demonstravam certo receio
em falar de “qualquer modo” sobre género na sala dos professores. Nao sei ao certo as
consequéncias desses siléncios, mas estava certa de que proferiram menos as falas de cunho
estereotipado.

Algumas destas situacdes foram observadas apds um jogo proposto para a turma do
oitavo ano. Ao final do jogo de futsal adaptado, um aluno foi julgado por um de seus colegas
“por ser perna de pau’; na linguagem deles isso significa que o mesmo ndo sabe jogar. Em
resposta a essa fala, o aluno justificou que nem liga, mencionando que até sua referéncia de
jogador “Vinicius Junior é o tempo todo julgado”, e “continua jogando muito bem”. Além
disso, justificou que todos “os grandes jogadores um dia foram ruins”.

Ao mencionar sobre o jogador Vinicius Junior, do Real Madrid, trouxeram a discussao
sobre os casos de racismo que esse jogador vem sofrendo ao longo de sua jornada

profissional. Na aula seguinte, a professora trouxe uma reportagem de um dos casos mais
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graves de racismo, que ocorreu em janeiro de 2023%° com o jogador, quando a torcida
adversaria do Atlético de Madrid simulou um enforcamento de Vinicius Junior. No debate
provocado pela professora de EDF, todos ficaram muitos interessados, questionavam se “ndo
existia lei eficaz em Madri”, que deveriam fazer o mesmo com quem fez isso, “pendurar na
ponte de verdade” e, outros apresentavam que acompanhavam as noticias pelo Instagram,
julgando que ndo viam as pessoas se mobilizarem muito com o caso de Vinicius, que “deveria
haver mais pessoas lutando contra o racismo”. As perguntas levantadas renderam um debate
muito produtivo, que os levou a refletir sobre os outros varios problemas que vivenciam na
escola e que discriminam os colegas de algum modo. Alguns exemplos foram trazidos, mas
com evidéncia sobre os casos das exclusdes de Emily e Dante.

A partir desse debate, surgiram uns comentdrios de um aluno sobre como era a
participacdo de pessoas trans nos esportes de rendimento, j& que, para ele, as categorias
esportivas sdo apenas para “homens e mulheres de verdade”. A primeira posi¢do da
professora foi transformar a davida deles em outras reflexdes provocando-os: mas, afinal, o
que seria mulher e homem de verdade? Na sua provocagao, ela questionava se era o corpo, a
vestimenta ou o documento que definia isso? Muitos alunos preferiram se calar, apenas dois
responderam dizendo que era sim o documento; para ele: “quando nasce, na certiddo diz
professora, se é menino ou menina”. As provocagdes se ampliaram e ela questionou se uma
pessoa que treina, seja trans ou ndo, que se dedica, ndo poderia também participar?

A professora ainda destacou o caso de Tiffany Abreu, mulher trans, jogadora de Volei,
que, apds muitas lutas, o comité olimpico internacional j& reconhece pessoas trans em
competicdes oficiais com base no critério de inclusdo e respeito a identidades de género.
Apesar disso, muitas pessoas usam suas redes sociais, como o Instagram, para destilar seu
odio e se posicionar a favor de um mundo onde vivam apenas pessoas cishetonormativos. Por
isso, alimentam um discurso preconceituoso e criminoso para deslegitimar pessoas trans no

mundo dos esportes.

26 Alguns torcedores do time do

Atlético fizeram um boneco vestido com a camisa do brasileiro Vinicius Jinior, e penduraram pelo pescogo em
uma ponte na cidade de Madri. Apenas quatro meses depois de denunciarem ao tribunal de Madri, quatro
pessoas foram presas, acusadas de envolvimento na agdo. Para mais informagdes ver:
https://ge.globo.com/futebol/futebol-internacional/futebol-espanhol/noticia/2023/05/24/racismo-contra-vinicius-j
unior-veja-tudo-sobre-o-caso.ghtml


https://ge.globo.com/futebol/futebol-internacional/futebol-espanhol/noticia/2023/05/24/racismo-contra-vinicius-junior-veja-tudo-sobre-o-caso.ghtml
https://ge.globo.com/futebol/futebol-internacional/futebol-espanhol/noticia/2023/05/24/racismo-contra-vinicius-junior-veja-tudo-sobre-o-caso.ghtml
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Intencionalmente, a professora quis provocar sobre a categoria de verdades que sdo
historicamente e socialmente construidas e normatizadas. Além disso, provocou reflexdes,
como quanto o género ¢ muito mais complexo do que a tentativa normativa do binarismo.
Mesmo sabendo que muitos ndo teriam tanta maturidade para provocagdes outras, ela plantou
uma semente de reflexdo sobre a ideia do esforco que ¢ valorizado no mundo dos esportes,
mas os preconceitos sempre contradizem estes valores.

Com isso, compreendemos que até um simples jogo de futsal pode provocar
ensinamentos multiplos, para que nossos alunos reflitam as tantas tematicas que circulam
nesses cenarios. Isso ¢ tematizar suas praticas corporais, provocando e analisando
criticamente suas experimentagdes e relacdes com o que ocorre no mundo, dentro e fora da
escola. Assim, o “jogo da bola”, futsal e futebol, tinha espagos para varios questionamentos.
Isso ocorre a partir de atitudes dos docentes, que nao se limitem ao modo comum sobre o que
se v€ e faz do futsal da escola. Para Augusto e Neira (2024), ¢ preciso abordar os varios tipos
e modos do futebol, produzindo com os proprios alunos outras abordagens de ler, assim como

o futebol e:

[...] mais esse, € mais esse, € mais esse..., cria-se um futebol prostético e
produz-se também com as criangas esse futebol prostético,[...] para além
do que se pensa sobre o futebol. E € nesse movimento performativo, do
fazer fazendo, da repeticdo, que se cria e permite ser outra coisa, que se
instauram e deformam sentidos, que as praticas, as vivéncias e as relagoes
tomam outras diregdes. (Augusto; Neira, 2021, p. 05-06)

E nesse exercicio que se esboga um curriculo utdpico, porque ndo nega os conflitos
que as problematizagdes engendram. Desse modo, reconhece-se o conflito como poténcia, por
1sso retomamos a necessaria conducdo de aulas por meio de problematizacdes das relagdes
que se estabelecem ao longo do cotidiano escolar. Assim, a proposta de um curriculo cultural
utdpico € tencionar constantemente as experiéncias cotidianas. Nessa dire¢do, Santos e Neira

(2016) afirmam que:

problematizar implica adotar uma atitude filos6fica que vé como
problema aquilo que em geral é aceito com naturalidade com
tranquilidade. No ambito da Educagdo Fisica culturalmente orientada, a
problematizagcdo ¢ a possibilidade de colocar em xeque pensamentos,
gestos e atitudes aparentemente naturais e inevitaveis acessados pelo
convivio social (Santos; Neira, 2016, p.167).
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Com isso, ¢ valido ressaltar que ndo nos referimos a um modo de problematiza¢ao que
corrige (o que os alunos ja sabem sobre determinado assunto/contetido), mas questiona-los a
refletir sobre. Com essa agdo, os alunos tendem a adotar uma postura que desnaturaliza os
saberes ¢ atitudes aceitos como normais. Outrossim, a problematizacao do que vai sendo
representado, transforma os espacos de aprendizagem numa troca mutua e imanente, nas quais
os discursos vao sendo problematizados e as normas desterritorializadas.

Nesse sentido, a problematizacao evoca transformagdes nos espacgos de aprendizagem,
no curriculo, na escola, para transformarmos mutuamente, de forma imanente, os discursos
vistos como normalizados. Por isso, ¢ preciso questiona-los e interrogéd-los para
desterritorializa-los. Como defendido por Deleuze (1972), desterritorializar ¢ agenciar outros
territorios, ou seja, novos espacos, rompendo com as estruturas fixas e normas estabelecidas
para construirmos novas subjetividades e sentidos. Nesse sentido, em suas palavras, Gilles
Deleuze afirma em entrevista que a nogdo com nova pretensao € que nao ha territério sem um
vetor de saida, e ndo ha saida do territério, ou seja, desterritorializacdo, sem um esforgo para
se reterritorializar em outra parte. Assim, ¢ preciso ‘“deixar o territorio”, tal como o
conhecemos, um espago enraizado de normas, como as normas duras dos nossos espacgos
escolares e, portanto, criar outros modos de aprender, sentir e se relacionar. Isso exige fuga do
que ¢ previsivel e rigido para construirmos outros processos, outros territorios. Sobre estes

agenciamentos, os autores Guattari e Rolnik (1986) também afirmam que

o territorio pode se desterritorializar, isto ¢, abrir-se, engajar-se em linhas
de fuga e até sair do seu curso e se destruir. A espécie humana esta
mergulhada num imenso movimento de desterritorializagao, no
sentido de que seus territérios “‘originais” se desfazem
ininterruptamente [...]” (Guattari; Rolnik, 1986, p.323).

Nessa perspectiva, um curriculo utopia também questiona os lugares da logica
heteronormativa, branca, masculina, que atribui um modelo padrao de corporalidade. Por isso,
diante dos conflitos estabelecidos entre meninos e meninas nas aulas de EDF, espera-se uma
conducdo de aula que tematize seus objetos de conhecimento e que valorize os diversos
modos de meninas € meninos se expressarem, jogarem € movimentarem seus corpos. Se
adotarmos suas diversidades e diferencas como principio de transformagdes, nos desfaremos

das amarras que dita os modos ideais de ser e estar no mundo, como defendido por Augusto

(2022):
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nas aulas de Educagdo Fisica ligadas ao curriculo cultural, ndo se
pretende que as meninas se esforcem para ‘jogar bem como um
menino’. Em contrapartida, pode-se pensar a pluralidade de vivenciar
as praticas corporais, sem produzir valores distintivos. Embaralha-se o
género e o que se espera dele e, a0 mesmo tempo, ndo se cria uma
outra forma de ser e estar, mas se pensa em um espago em que a
multiplicidade de formas de estar no mundo e, em especifico, naquela
aula, sejam valorizadas (Augusto, 2021, p.112).

Contudo, ¢ preciso desestabilizar as expectativas de como meninos € meninas devem
ser e reconhecer o efeito de produgdo inacabado dos corpos, pois eles sempre sdo possiveis de
novas investiduras. O corpo de Emily passou de abjeto a uma forga disruptiva que resistiu aos
tantos “ndos” que a vida social e escolar apresentou. Sua acdo de questionar e desejar
tencionou as indispensaveis reflexdes daquele espaco, que ainda tem muito a fissurar. Na
perspectiva que defendemos de um curriculo que se move, contrassexual, cultural e, portanto,
utépico, defende-se a construcdo dessas possibilidades na experiéncia do cotidiano escolar,
onde o docente problematiza criticamente a desestabilizar verdades. Contudo, é preciso
sempre avaliar o momento oportuno da condugdo, de parar, e nunca finalizar, pois finalizar
indicaria um fim, e na tematizacdo, nunca ha um fim, finalizar indica um fim, ¢ uma

tematizacdo nunca finaliza, pois ndo busca atingir um suposto objetivo, mas multiplas

possibilidades. (Santos; Neira, 2016).
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Ao revisitar os percursos dessa tese, retomo as intengdes que me impulsionaram a
adentrar na analise do chao da escola, enquanto educadora, coordenadora e pesquisadora,
implicada com as tramas e tensionamentos do curriculo. No decorrer dessa pesquisa,
buscamos analisar ¢ compreender como os corpos sao produzidos em um curriculo escolar de
Educagao Fisica sob a égide da governamentalidade neoliberal. Realizamos a andlise de
praticas, discursos, relagdes corpdreas, as posigoes e atitudes de discentes e docentes,
agenciados no cotidiano de uma escola municipal de Sdo Cristovao-SE. Com isso,
analisamos, discutimos e tensionamos a producdo dos corpos possiveis, tomando como base
autores que defendem o curriculo cultural da diferenca e as relagdes de poder atravessadas
pelas relagdes de género e sexualidades.

Desse modo, o objetivo central desta tese foi analisar as formas como os corpos
escolares sdo produzidos, governados e (in) visibilizados por um curriculo atravessado pelas
relagdes de género, sexualidade sob a égide da racionalidade neoliberal. Neste percurso,
também procuramos interpelar as formas de constituicdo das subjetividades e refletir sobre
possiveis contracondutas que desterritorializem as normatividades universais. Com isso,
chegamos até aqui, reconhecendo o processo inconcluso, fluido e imanente da educagdo,
sustentando a necessidade de criagdo de espagos escolares que permitam que corpos possiveis
possam sempre emergir. Assim, reconhecemos que, para isso, € preciso pensar em novas
formas de olhar a educacao e os curriculos escolares.

Organizamos nossos resultados em 3 capitulos analiticos: Subjetividades discentes em
disputa; Corpos que Marcam e Um curriculo-utopia para Emily habitar. No decorrer desta
analise, compreendemos que as subjetividades discentes estdo sempre em disputa e, portanto,
hierarquizam performances e silenciam outros corpos possiveis. Tomando como base os
processos de subjetivacdo docentes observados, identificamos que a subjetividade viril ¢ um

elemento estruturante na constru¢do das masculinidades e, portanto, uma fundamentacao
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basilar nesta analitica. Com isso, evidenciamos diversos elementos relacionados a territorios
generificados, masculinizados e viris, mas também algumas tentativas de escapes.

Também constatamos a reprodugdo de esteredtipos de género por meio de
comentarios, expressoes e atitudes adversas por parte dos alunos. Desse modo, as normas
sociais se fazem presente nas aulas de Educagdo Fisica dessa EMEF, refor¢ando, assim, a
hierarquizagdo ¢ desigualdades de género pela via da marginaliza¢ao dos corpos femininos.
Além disso, percebemos grandes criticas ao desempenho das meninas, o que nos revela uma
logica excludente ao associar os erros delas, a sua dita “incompeténcia” nos jogos, enquanto
as habilidades masculinas sdo exaltadas.

Contudo, reconhecemos um cenario em que as relagdes de género sdo moldadas por
disputas constantes. A escola €, portanto, essa instituicdo biopolitica; ela ¢ o dispositivo de
poder que vai regular as subjetividades viris como efeitos desses dispositivos, sendo
principalmente reproduzidas e refor¢adas nas aulas de EDF. Com isso, observamos, nesse
contexto, as pressdes que buscam a afirmacao de determinadas masculinidades, a fragilizagdo
dos corpos femininos e at¢ mesmo a camuflagem de fragilidades individuais, essa que, muitas
vezes, € associada as praticas femininas.

Nesse processo, reflete-se uma tentativa de adequacdo para aceitagdo ao meio cultural
viril, expondo, assim, nossa afirmativa do fracasso produtivo do nosso sistema binario de
género. Com 1isso, conseguimos constatar que essas dindmicas contribuem para a
marginalizag¢do, hierarquizacdo e exclusdao de identidades e diferengas e, portanto, limitam
corpos possiveis.

Também constatamos que os esteredtipos de raga e género moldam as dinamicas das
interacdes sociais € nada acontece de modo isolado. Com isso, constatamos que as dinamicas
entre meninas brancas € meninas negras perpassavam por esteredtipos fisicos e funcionais,
entrelacados a uma complexa estrutura de poder que hierarquiza, provoca desigualdades que
interseccionam raga, género, classe social e também habilidades fisicas.

Muitos dos modos de conceber os problemas sdo individualizados, responsabilizando
nossos alunos, criancas e adolescentes, por um efeito que € coletivo, histérico, contingente.
Esse ¢ um dos principios que reproduz e enaltece os principios neoliberais que assolam os
interesses da institui¢do escolar contemporanea, fragilizando nossa fun¢do potencial de
criacdo. Desse modo, isso contribui para reconhecermos que o projeto neoliberal adentra no

curriculo da EDF e reorganiza a ideia de desempenhos. Isso também ¢ medido pela ideia de
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meritocracia, transferindo responsabilidades e modos disciplinares para justificar seus
desempenhos, sem igualdades de direitos.

Analisamos que a maioria dos professores interpretam o comportamento dos alunos,
rotulando-os como “indisciplinados” e “sem limites”, fatores que levam a compreender que,
nesse contexto, a escola, por meio das atitudes de alguns dos professores e seus enunciados,
formam uma teia discursiva que denuncia a “indisciplina”. Assim, ao estabelecer que suas
condutas sdo aceitaveis, tudo que dele foge deve ser reprimido e culpabilizados como o cerne
de todos os problemas escolares, desvalorizando sua parcela de responsabilidade sobre isso.
Portanto, isso significa dizer que a escola ndo s6 detecta a “indisciplina”, mas participa dessa
construcao.

Além disso, o “ndo dito” foi elemento definidor no contexto analisado, a partir dos
siléncios observados em torno dos debates de género e sexualidade. No entanto, com a
chegada de novos integrantes docentes na escola e com a proposta dessa pesquisa, as disputas
e reflexdes de género ficaram mais evidentes. Tudo isso nos levou a compreensao de que as
diversas formas de discriminagdo, desvalorizacdo de temas fundamentais para a construgao
humana e social dos nossos jovens - como as questdes de género, sexualidade e suas
intersec¢des, que influenciam diretamente seus comportamentos - sdo ignoradas por muitos e
desvalorizadas pelos agentes da educagao.

Empreendemos reflexdes a partir de dois alunos, Dante e Nay, configurados como os
corpos que marcam, reconhecidos como outros corpos possiveis, que resistem as marcas
sociais. Desse modo, eles também “marcam” porque criam um caos escolar, fabulam afectos
diante dos encontros e, tal como a tarefa da arte, esses corpos também tornam visiveis “forgas
que nao sao visiveis” (Deleuze, 2007, p. 62). Nessas discussdes, reconhecemos que ha a
sustentacdo de dois importantes discursos: a necessidade de autoafirmagao pela busca da
aceitacdo e pertencimento e o escape a um género definidor. As posi¢des do aluno Dante sdo
sempre marcantes quanto a defesa que afirma e empodera sua orientagdo sexual, que ndo ¢
heteronormativa. A liberdade e desejos exercidos por Dante e Nay em sua celebracao da vida
e desobediéncias das politicas normativas de género foram alvos de sentimentos avidos por
deslegitima-los.

Percebemos, na chegada de uma nova professora de EDF, outras praticas corporais
pedagogicamente mais adaptadas, dindmicas para que meninos € meninas interagissem.

Também observamos que havia uma ocupagdo generificada na quadra da escola, dos demais
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espacos fisicos nos intervalos, com unanimidade da diferenciacdo do jogo do queimado para
meninas ¢ do futsal para os meninos. Frisamos que a escola tem uma outra fungao social, que
nao deveria ser de validagdao dos processos neoliberais de governamentos dos corpos. Com
isso, essa pesquisa evidencia sobre o quanto o curriculo de EDF ainda esté limitado as logicas
bindrias, biologizantes e hierarquizantes. Mas, através de algumas cenas foi possivel
identificar brechas, fissuras e resisténcias tanto através dos gestos de transgressdo dos
estudantes quanto na pratica dos docentes que ousam inventar outros possiveis.

Além de Dante e Nay, a aluna Emilly foi observada e analisada nesta pesquisa, todos
como importantes corpos dissidentes, que tencionaram e desestabilizaram o curriculo escolar
da EMEF. Através dos conflitos observados, empreendemos a invenc¢ao de um curriculo mais
afetivo, inclusivo e critico. Assim, defendemos um curriculo utopia para que corpos como o
de Emily possam habitar; um curriculo aberto a diferenga, comprometido com desobediéncias
as normas e capaz de acolher os varios corpos possiveis.

Evidenciamos a poténcia da arte como modo de contracondutas docentes e, com as
performances dos estudantes nas aulas de artes, isso também nos mostrou que ainda ha muitos
espagos para esperangarmos uma escola que celebre os erros, os caos produtivos dos conflitos
a medida que problematizados e empreendidos como possibilidades de aberturas. Além disso,
evidenciamos ainda mais a necessidade da celebracao da diferenga, das diversidades de todos
existirem em suas singularidades e desejos. Que esse trabalho siga como um convite para que
nunca deixemos de caminhar, mesmo diante das tentativas limitantes da norma.

Contudo, reconhecemos algumas limitagdes desta pesquisa. Primeiramente o tempo de
permanéncia no campo, por mais que tenha sido significativo para tantos achados e
envolvimento ao campo, tive que adaptar muitos momentos pelas condi¢cdes das dindmicas
escolares, eventos sem muita organizacao prévia da SEMED, necessidade de minha presenca
na coordenagdo e tudo isso interferiu em realizar alguns aprofundamentos.

Como exemplo disso, a falta de acompanhamento de algumas aulas, onde os
professores dariam continuidade a algumas problematizagdes levantadas em aulas anteriores e
que nao pude estar presente. Desse modo, algumas questdes poderiam ter outros desfechos
para analise, caso tivesse finalizado a observacdo, e, talvez, isso tenha impedido alguns
aprofundamentos. As situacdes de resisténcias que emergem no campo, a alteragdo do
comportamento com a presenca de uma figura da gestao, reconhecemos que tudo isso pode ter

alterado os modos como os alunos se comportavam em determinadas situagoes.
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Tratando-se de uma pesquisa com sujeitos em contextos de muita vulnerabilidade
social e subjetiva, alguns episddios vivenciados ndao foram mais detalhados ou ndo foram
escolhidos para serem representados nesta pesquisa. Isso devido a escolha ético-afetiva e a
impossibilidade de conseguirmos atravessar todos relatos com o crivo analitico devido.
Contudo, seguimos em defesa de que a escola, particularmente as aulas de Educagdo Fisica,
carregam uma potente e urgente missdo: desconstruir os tantos discursos normativos que
historicamente domesticam os corpos ¢ limitam as categorias bindrias de género, raca e
habilidades. Reafirmamos que, ainda que atravessados pelas sutis ou violentas capturas do
neoliberalismo, os curriculos da EDF sdo um territdrio fértil para agenciamentos de corpos
possiveis e viviveis. Sustentados nesta tese, esperamos que este trabalho frutifique outros que
possam fissurar e desviar no cotidiano, porque o terreno fértil escolar pulsa futuros e

precisamos estar avidos por construi-los.
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