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Resumo

Com a democratizagdo do acesso, adentraram a escola representantes de grupos culturais, até
entdo, alijados desse direito. Se outrora, os conhecimentos socializados pelo curriculo
advinham dos grupos situados em condi¢des privilegiadas sem qualquer questionamento,
neste momento, tal perspectiva enfrenta o desafio da sociedade multicultural. E licito que as
politicas em torno da reconfiguragdo social atravessam inevitavelmente o debate curricular. A
partir dai, foi gerado um certo consenso que afirma a democratizagdo dos conhecimentos no
curriculo como agdo em prol do reconhecimento das diversas culturas que compdem a
sociedade. Alinhando-se a esse movimento, uma transformagao curricular da Educacdo Fisica
implicara ndo somente no estudo do patriménio cultural corporal dos grupos desprovidos de
poder, como também, na desconstru¢do critica dos conhecimentos oriundos da cultura
corporal hegemoénica. O debate curricular atual sugere a elaboragdo de propostas
multiculturais como alternativas para o enfrentamento das investidas de homogeneizacdo e
controle presentes tanto nas praticas escolares como nas politicas. A presente pesquisa de
cunho teorico foi realizada a partir de um didlogo entre a teorizagdo critica e pos-critica da
educagdo e do curriculo e a pedagogia da cultura corporal, objetivando a elaboragdo de uma
argumentacdo que fundamenta um desenho curricular compromissado com a transformagéo
social.

Introducao

A eclosdo das teorias criticas da educagdo na segunda metade do século XX retirou-
nos a inocéncia do olhar sobre as inten¢des formativas das propostas curriculares até
entdo conhecidas. Fundamentadas no marxismo, as analises empreendidas por
Althusser (1983), Bourdieu e Passeron (1975), Baudelot e Establet (1980) ¢ Bowles
e Gintis (1977) sobre o curriculo tecnocratico da escola capitalista nos
proporcionaram uma nova visao sobre os reais efeitos das promessas de ascensao e
igualdade social através da educag@o. Dentre as inumeras contribui¢des, pudemos
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extrair a idéia de que, em cada época, o curriculo configurou-se como um espago
privilegiado onde determinados setores da sociedade imprimiram sua marca,
formatando homens e mulheres para servir e perpetuar seus interesses.

Mais recentemente surgiu um outro movimento na area educacional denominado
teorizacdo pds-critica com a pretensdo de questionar as nogdes estruturalistas que as
criticas marxistas sobre o curriculo apresentaram. Tomando como referéncias as
categorias de cultura, ideologia e poder, investigagdes advindas de campos diversos
de estudo como os Estudos Culturais ¢ a Nova Sociologia da Educagdo
redimensionaram os olhares sobre o curriculo, agregando aquelas novas categorias
como etnia, raca e género. Sob esta perspectiva chega-se a conclusdo que qualquer
proposta curricular “fechada” incorrera em valorizacdo de determinados saberes/
conhecimentos em detrimento de outros. Assim, quaisquer que sejam os conteiidos e
métodos contemplados, havera, sempre, outros de igual importancia e valor que
deixar@o de constar. Isto significa que qualquer proposta implicara em uma tomada
de decisdo sobre o que merece ou ndo fazer parte do curriculo, ou seja, do que se
concebe como conhecimentos validos ou ndo.

Silva (1996) ¢ de opinido que a elaboragdo do curriculo refletira uma agéo politica
sempre em meio as oposigdes e resisténcias, ndo existindo sem luta e, nem
tampouco, isenta de relagdes de poder. Assim, o pano de fundo para qualquer
proposta curricular ¢ saber qual conhecimento deve ser ensinado. De uma forma
mais sintética, a questdo central é: O que ensinar?

Curriculos, como construgdes sociais que sdo, sofrem as influéncias das concepgoes
de aprendizagem que advogam, dos conhecimentos que ensinam, da cultura da
sociedade na qual estdo inseridos. Alias, ¢ a énfase que ddo a esses elementos, que os
diferencia. Voltando a tematica em obra recente, Silva (2002) afirma que a pergunta
“o que ensinar?” nunca esta separada de outras importantes questdes: “O que eles ou
elas devem ser?” ou melhor, “O que eles ou elas devem se tornar?”. Afinal, um
curriculo busca precisamente modificar as pessoas que vdo ‘“seguir’ aquele
curriculo.

No fundo das propostas curriculares esta, pois, uma questdo de “identidade” ou de
“subjetividade”. Nas discussdes cotidianas, quando pensamos em curriculo
pensamos apenas em conhecimento, esquecendo-nos de que o conhecimento que
constitui o curriculo esta inextricavelmente envolvido naquilo que somos, naquilo
que nos tornamos: na nossa identidade, na nossa subjetividade. E possivel, portanto,



afirmar que, além de uma questdo de conhecimento, o curriculo ¢ também uma
questdo de identidade.

O contexto social

Em seus escritos, Apple (2003) revela que o projeto hegemonico, neste momento, é
um projeto neoliberal: centralizado na primazia do mercado, nos valores puramente
econdmicos, nos interesses dos grandes grupos industriais e financeiros. Os
significados privilegiados desse discurso sdo: competitividade, flexibilizagao, ajuste,
globalizacdo, privatizagdo, desregulamentacdo, consumidor e mercado. Nesse
projeto, a educagdo ¢ vista como um instrumento para obtengdo de metas
econdmicas que sejam compativeis com esses interesses.

E facil constatar que essa educagio produziu de um lado, um grupo de individuos
privilegiados, selecionados, adaptados ao ambiente supostamente competitivo do
cendrio ideal imaginado pelos teodricos da exceléncia do mecanismo de mercado e,
de outro lado, a grande massa de individuos dispensaveis, relegados a trabalhos
repetitivos ¢ rotineiros ou a fileira, cada vez maior, de desempregados, vitimas das
diversas formas de exclusdo experimentadas no sistema educacional.

E exatamente esse cenario, reforgado pelos meios de comunicagio de massas, que se
articula com as intenc¢des educativas da escola e fornece ao professor condigdes para
um “primeiro olhar” sobre suas decisdes curriculares: “A escola onde atuo ¢ do
primeiro tipo, compromissada, portanto com a manutengdo das condigdes sociais
vigentes?” Ou: “A escola onde atuo é do segundo tipo, compromissada com as
transformagdes das condic¢des sociais vigentes?”

A partir dos estudos empreendidos por Neira e Nunes (2006) e Neira (2007),
podemos dizer que curriculos de Educacdo Fisica com énfase na melhoria dos
aspectos motores, sociais, cognitivos e afetivos ou aqueles que priorizam o
desenvolvimento motor dos alunos, contemplam as necessidades educacionais em
pleno acordo com o projeto de continuidade da sociedade neoliberal.

Por outro lado, caso a escola assuma juntamente com a comunidade, um
compromisso com a transformacdo social, o curriculo devera prestigiar, desde seu
planejamento, o comportamento democratico para a decisdo dos conteudos e
métodos e valorizar experiéncias de ressignificagdo das praticas sociais da cultura
corporal, presentes, num primeiro momento, no universo vivencial dos alunos para,



em seguida, amplia-las com o estudo critico de outras experiéncias corporais (Neira
e Nunes, 20006).

Apesar da incessante repeticdo de que fora do projeto neoliberal de educag@o ndo ha
salvacdo, existem outras formas de concepcdo de uma “boa” educagdo, outras
formas de conceber o sujeito social. Temos que reafirmar o ideal de uma sociedade
que considere como prioridade o cumprimento do direito que todos os seres
humanos tém de ter uma boa vida, de ter uma vida em que sejam plenamente
satisfeitas suas necessidades vitais, sociais, historicas. Nessa Otica, os significados
sdo outros: igualdade, direitos sociais, justica social, cidadania, espaco publico.
Nesse outro cendrio, a educagdo esta estreitamente vinculada a construgdo de uma
sociedade em que riqueza, recursos materiais e simbolicos e a “boa” vida, sejam
mais bem distribuidos. A educagdo, aqui, deve ser construida tanto como um espago
publico que promova essa possibilidade quanto como um local em que se construam
identidades sociais coerentes com essa possibilidade.

Na perspectiva apontada por Silva (2002), o curriculo ¢ um dos foruns possiveis para
essa construgdo. Nele se entrecruzam praticas de significagdo, de identidade social e
de poder. E por isso que o curriculo estd no centro dos atuais projetos de reforma
social ¢ educacional. Nele se travam lutas decisivas por hegemonia, por defini¢do e
pelo dominio do processo de significagdo. Como politica curricular, como
macrodiscurso, o curriculo tanto expressa as visdes e os significados do projeto
dominante quanto ajuda a reforga-las, a dar-lhes legitimidade e autoridade. Como
microtexto, como pratica de significacdo em sala de aula, o curriculo tanto expressa
essas visdes e significados quanto contribui para formar as identidades sociais que
lhes sejam convenientes. “O curriculo ¢, sempre e desde ja, um empreendimento
ético, um empreendimento politico. Nao ha como evita-lo” (Silva, 2002, p. 150).

A discussdo contemporanea sobre o curriculo

Na perspectiva de Moreira e Silva (2005), o curriculo ha muito tempo deixou de ser
apenas um assunto meramente técnico, voltado para questdes relativas a
procedimentos e métodos. Ja se pode falar em uma tradi¢ao pos-critica do curriculo,
guiada por questdes sociologicas, politicas e epistemologicas. Embora a questdo
relativa ao “como” do curriculo continue importante, s6 adquirira sentido dentro de
uma perspectiva que a considere em sua relacdo com a pergunta pelo “por qué?”’ das
formas de organiza¢do do conhecimento escolar.



O curriculo ¢ considerado um artefato social e cultural. Isso significa que ele ¢é
colocado na moldura mais ampla de suas determinagdes sociais, de sua historia, de
sua produgdo contextual. O curriculo ndo é um elemento inocente e neutro de
transmissdo desinteressada do conhecimento social. O curriculo estd implicado em
relagdes de poder, transmite visdes sociais particulares e interessadas, produz
identidades sociais particulares. O curriculo ndo é um elemento transcendente e
atemporal — “ele tem uma historia, vinculada a formas especificas ¢ contingentes de
organizagdo da sociedade e da educag@o” (Moreira e Silva, 2005, p. 08).

O conhecimento corporificado como curriculo, alerta Silva (1996), ndo pode deixar
de ser problematizado. Nao ¢ mais possivel alegar desconhecimento a respeito do
papel constituinte de identidades por meio dos saberes organizados em formas
curriculares e transmitidos nas instituigdes educacionais. O professor ndo pode mais,
depois disso, se preocupar apenas com a forma como os contetidos sio distribuidos e
ensinados nem pode encarar de forma ingénua e ndo-problematica as praticas que
compdem o curriculo. Os curriculos existentes passaram a ser vistos nao apenas
como implicados na producado de relagdes assimétricas de poder no interior da escola
e da sociedade, mas também como historica e socialmente contingentes. “O
curriculo ¢ uma area contestada, ¢ uma arena politica” (ibdem, p. 84). Nessa visdo, a
educagdo e, em particular o curriculo configuram-se em uma forma
instituicionalizada de transmitir a cultura de uma sociedade.

Na teorizag@o pods-critica, a educagdo e o curriculo sdo vistos como profundamente
envolvidos com o processo cultural, no entanto, ao contrario do pensamento
convencional, a cultura ndo é um conjunto inerte ¢ estatico de valores e
conhecimentos a serem transmitidos de forma ndo-problematica a uma nova
geracdo, nem ela existe de forma unitaria e homogénea. Em vez disso, o curriculo e
a educacdo estdo profundamente envolvidos numa politica cultural, o que significa
que sdo tanto campos de produgdo ativa de cultura quanto campos contestados.

Na visdo pos-critica, a educagdo e o curriculo ndo atuam apenas como correias de
transmissdo de uma cultura produzida num outro local, por outros agentes, mas sdo
partes integrantes e ativas de um processo de producdo e criagdo de sentidos, de
significagodes, de sujeitos. O curriculo pode ser movido por intengdes de transmissao
de uma cultura oficial, mas o resultado nunca sera o esperado porque essa
transmissdo se d4 num contexto cultural de significagdo ativa dos materiais
recebidos.



Nessa perspectiva ndo existe uma cultura da sociedade, unitaria, homogénea e
universalmente aceita e praticada e, por isso, digna de ser transmitida as futuras
geragoes através do curriculo. Em vez disso, a cultura é vista menos como uma coisa
€ mais como um campo e terreno de luta. Na teorizagdo pos-critica, a cultura é o
terreno em que se enfrentam diferentes e conflitantes concepgdes de vida social, é
aquilo pelo qual se luta e ndo aquilo que recebemos.

Em conformidade com o exposto, ¢ possivel afirmar que a idéia de cultura ¢é
inseparavel da de grupos e classes sociais. Em uma sociedade dividida, a cultura é o
terreno por exceléncia onde se da a luta pela manuteng@o ou superagdo das divisdes
sociais e o curriculo ¢ o terreno privilegiado de manifestagdes desse conflito. O
curriculo, entdo, ¢ um campo em que se tentara impor tanto a defini¢do particular de
cultura da classe ou grupo dominante quanto o contetido dessa cultura. Aquilo que
na visdo tradicional ¢ visto como o processo de continuidade cultural da sociedade
como um todo — pela manutencao das condi¢des anteriores a entrada na escola —, é
visto na perspectiva pds-critica como processo de reprodugdo cultural e social das
divisoes de classe.

O olhar para a cultura como um campo contestado e ativo tem, na opinido de Silva
(1996), implicagdes importantes para o curriculo. Se aproximarmos essa visdo com
aquela anteriormente apresentada que questiona a uniformizagdo do conhecimento,
somos obrigados a rejeitar a compreensdo do curriculo como um veiculo de
transmissdo de um conhecimento “coisificado”, como um conjunto de conteudos e
praticas inertes. O curriculo ndo ¢, portanto, o veiculo de algo a ser transmitido e
passivamente absorvido, mas o terreno em que ativamente se criard e produzira
cultura. O curriculo ¢é, assim, um terreno de producdo e de politica cultural, no qual
os saberes que nele se concretizam, funcionam como matéria-prima de criagdo,
recriagdo e, sobretudo, de contestacdo e transgressao.

Gimeno Sacristan (1995) afirma que o curriculo tem que ser entendido como a
cultura real que surge de uma série de processos € ndo como um objeto delimitado e
estatico que se pode planejar e depois implementar; aquilo que ¢, na realidade, a
cultura da sala de aula, fica configurada em uma série de processos: as decisdes
prévias acerca do que se vai ensinar, as tarefas reais que sdo desenvolvidas, a forma
como a vida das salas de aula e os contetidos de ensino se vinculam com o mundo
exterior, as relagdes grupais, o uso e aproveitamento de materiais, as praticas de

avaliagdo etc. “A alteracdo ou permanéncia desses processos € o que nos dara a
mudanca ou a reproducdo da realidade vigente” (p. 87). Com base nessas premissas,



argumenta que apenas um curriculo multicultural!! podera contrapor-se as intengdes
veiculadas pelas propostas neoliberais.

Argumentando em prol do curriculo multicultural da Educagéo Fisica

Quando as criangas das classes populares, trabalhadoras e mestigas, entram na escola,
ndo deixam apenas os chinelinhos na porta da sala, deixam também tudo o que sabem
sobre 0 mundo e sobre si mesmas; deixam a sua capacidade de usar a linguagem oral
para se comunicar. A lavagem cerebral por que passam vai lhes ensinando a ndo
saberem falar corretamente, ndo saberem se comportar corretamente, ndo saberem,
enfim (Garcia, 1995, p. 136).

As colocagdes de Garcia, ousamos acrescentar que as formas de movimentar-se ou
as praticas culturais da motricidade humana também sao deixadas do lado de fora.
Quase sempre, quando vencendo as resisténcias encontram algum espaco nas festas
escolares ou durante os intervalos de entrada, saida e recreio, seus jogos, dangas e
brinquedos sdo discriminados por alguns atores escolares ou vistos como elementos
exoticos, raros, quase sempre, objetos de reprovagao.

Segundo Gimeno Sacristan (1995), a busca de qualquer saida para a marginalizacdo
de subgrupos ou culturas passa por modificar os padrdes gerais de funcionamento da
educagdo e, mais concretamente, o da selegdo ¢ desenvolvimento de conteudos do
curriculo. As situagdes mais freqiientes sdo caracterizadas pela intengdo de pura
assimilacdo ou de integra¢do de uma cultura a partir de outra cultura dominante.
Muito raramente, afirma o autor, se parte da compreensao que as culturas tém a
mesma importancia, peso e prestigio nas institui¢cdes, nas praticas e nos valores da
populacdo, razdo pela qual ou se modifica a forma de entender e praticar a cultura
dominante no ensino, ou a integragdo de outras culturas ndo dominantes sera muito
dificil, sendo impossivel.

Moreira e Candau (2003) explicam que a adogdo de um curriculo multicultural
torna-se necessaria se desejarmos, efetivamente, a superagdo dos problemas trazidos
com as agdes educativas voltadas para a integra¢do e o atendimento a diversidade.
Esse fato tem saltado a vista dos educadores nas situagdes de escolarizagdo dos

1 Para McLaren (1997), sob o rotulo de curriculo multicultural englobam-se dois tipos de

atuagOes basicas: 0s programas e praticas dirigidos a melhorar o rendimento escolar de grupos étnicos ou
imigrantes e/ou as atividades e formulagdes dirigidas a proporcionar um conhecimento, a todos os
estudantes, das culturas de grupos étnicos minoritarios, com o objetivo de estimular a compreensdo e a
tolerancia entre grupos culturais, estimulando uma visdo ndo etnocéntrica de mundo.



descendentes dos migrantes e imigrantes ou incorporagdo dos representantes das
minorias discriminadas. Diante disso, a escola se vé frente a atipicidade de contar
com alunos de costumes, formas de pensar ¢ valores que contrastam com a cultura
que ¢ reproduzida tradicionalmente pelos curriculos uniformes dos sistemas
educacionais.

Entretanto, podemos vislumbrar um possivel caminho na pedagogia da cultura
corporal defendida por Neira e Nunes (2006). Nessa perspectiva, o curriculo da
Educag@o Fisica se preocupa com o processo ¢ a forma de producdo cultural das
diferentes regides e comunidades nas quais cada escola esta inserida, a saber: formas
de organizacdo social, formas de exploragdo dos recursos, formas de manifestacdes
religiosas, formas de expressar sentimentos e intengdes, enfatizando os aspectos que
tenham relagdo com a cultura corporal historica e socialmente situada. Assim, um
curriculo da Educagédo Fisica aponta para a necessidade de facilitar a apropriagdo dos
elementos da cultura corporal que fazem parte de cada grupo social a todos os
integrantes de uma sociedade.

Os autores argumentam em prol de uma pedagogia da cultura corporal que considere
e respeite as praticas corporais do cotidiano (a cultura corporal popular), pois, sdo
elas que fornecem a base para se pensar como as pessoas ddo sentido e significado
as suas experiéncias e vozes. Defendem que a agdo pedagdgica da Educagédo Fisica
ndo pode veicular uma ideologia redentora, visivel, por exemplo, em propostas que
deixam de fora os questionamentos sobre as condi¢cdes de classe, etnia, género e
sexualidade. Estas auséncias sdo facilmente constatadas nas propostas anteriormente
citadas. Nesse sentido, uma pratica pedagogica pos-critica recorrera a uma politica
da diferenga através das “vozes” da cultura corporal daqueles que sdo quase sempre
silenciados. Trata-se de um apelo para que se reconheca que, nas escolas, os
significados sdo produzidos pela constru¢do de formas de poder, experiéncias e
identidades que precisam ser analisadas em seu sentido politico-cultural mais amplo.

Corroborando esse posicionamento, Giroux e Simon (2005) destacam a importancia
de uma pedagogia critica por meio da analise de suas relagdes potencialmente
transformadoras com a esfera da cultura popular. A cultura popular representa nao so
um contraditério terreno de luta, mas também um importante espaco pedagdgico
onde sdo ressaltadas questdes sobre os elementos que organizam a base da
subjetividade e experiéncia do aluno.

A relagdo entre a cultura popular e a pedagogia, entretanto, reflete um campo tenso e
conflituoso, pois enquanto a primeira ¢ organizada em torno do prazer e da diversdo



e a segunda ¢ definida principalmente em termos instrumentais. A cultura popular
situa-se no terreno do cotidiano, ao passo que a pedagogia geralmente legitima e
transmite a linguagem, os codigos e os valores da cultura dominante. A cultura
popular ¢ apropriada pelos alunos e ajuda a validar suas vozes e experiéncias,
enquanto a pedagogia valida as vozes do mundo adulto, bem como o mundo dos
professores e gestores da escola. Esse “conflito” entre as vozes da cultura popular e
as vozes da pedagogia se concretiza no curriculo escolar.

Visando promover uma experiéncia educacional transformadora, Apple (2003)
afirma a necessidade de criticar/desconstruir o modelo neoliberal em curso que
exclui grandes contingentes da populagdo, e criar/reconstruir uma sociedade que se
paute pela inclusdo de todos os que contribuem com seu trabalho para a produgao de
riquezas, independente de sua classe social, género, raca e etnia. Esta nova sociedade
sera uma sociedade multicultural, em que a diferenca ndo mais sera estigma,
assumindo a sua enriquecedora potencialidade. As diferengas sdo sempre diferengas
culturais. O patrimonio cultural das camadas populares mostra-se, com freqiiéncia,
“menos qualificado” aos olhares das camadas dominantes. Tal postura impediu sua
inser¢@o nas propostas curriculares neoliberais. A superagdo dessas diferengas, para
Apple, dar-se-a na medida em que, esses saberes conquistem seu espaco nos
curriculos escolares.

Tomando como base esse pressuposto, passamos a descrever alguns principios
orientadores para um curriculo multicultural da Educagio Fisica escolar através da
consideragdo da incorporagdo da experiéncia dos alunos e alunas como contetidos a
serem explorados ¢ a partir dos quais todos possam ampliar seus conhecimentos.
Com isso, estaremos, conforme Garcia (1995), contribuindo para a constru¢do do
auto-conceito positivo de cada um, indispensével a qualquer aprendizagem, pois
quem nao acredita em sua capacidade de aprender, ndo aprende.

Pressupostos do curriculo multicultural

Ao reconhecer o conhecimento que a crianga traz quando entra na escola, o
professor a reconhece como sujeito de conhecimento, sujeito capaz, capacidade
revelada e reconhecida no ja sabido, e capacidade potencial para se apropriar de
novos conhecimentos, que a escola lhe pode oferecer.

A articulagdo da cultura corporal da familia e da rua com a cultura da escola, sem
hierarquizé-las, embora mostrando o que as distingue, viabiliza a importancia de que
todos se apropriem da cultura da escola. No processo, entretanto, cabe esclarecer que



tanto uma como a outra sdo parte do que se convencionou chamar de cultura e mais,
um professor comprometido, mostrara como os homens e mulheres construiram
historicamente sua cultura corporal, que por ser resultado de sua agdo, o acesso a ela
¢ direito de todos, e a escola cabe a fun¢do de socializé-la. Pouco a pouco, convém
explicar que o conhecimento é parte da luta pelo poder e que, portanto, é preciso
lutar pela garantia de acesso e apropriagdo, como parte da luta pela democratizagdo
da sociedade, e pela sua propria emancipagao.

Ao incorporar os conhecimentos da cultura corporal que os alunos ja dominam, o
professor dard um novo sentido aos contetdos curriculares da Educagdo Fisica,
proporcionando uma melhor condig@o para os alunos compreender o mundo em que
vivem, e a discriminacdo e exclusdo de que sdo vitimas. Além disso, o professor
potencializara a crianga para sua luta por sobrevivéncia, emancipago ¢ participacao
social, politica e cultural.

Ao incorporar a cultura corporal de origem da crianga, ndo apenas no que ela ja
conhece, mas buscando novas fontes de informagdo, em sua comunidade e na
literatura referente ao tema, o professor influird para que a crianga enriqueca o
conhecimento sobre a historia do seu grupo social e da classe trabalhadora, podendo
se orgulhar tanto da sua origem, quanto da sua classe social. Esta ¢, para nos, a via
para a reconstrucdo de sua identidade cultural e de classe, e para a constru¢do do
sentimento de nacionalidade.

Incorporando o universo vivencial das criangas ao curriculo da Educagdo Fisica, o
professor também aprenderd, atualizando seus préprios conhecimentos, aprendidos
em seu curso de formagao, onde lhe apresentaram universais, como, por exemplo, o
conceito de desenvolvimento humano, descolado das condi¢des historicas e sociais.
Quem pode confirmar que as criancas das periferias das grandes metropoles ou as
criangas sertanejas se desenvolvem de acordo com o afirmado por quem pesquisou e
generalizou a partir de criancas de classe média suicas e estadunidenses?

Se o professor for capaz de mudar e aprender, transformara a aula de Educagdo
Fisica num espago de co-construg@o de conhecimentos, em que todas as criangas, € 0
proprio professor estardo envolvidos num processo de troca e de confronto de
conhecimentos, ajudando-se uns aos outros. Sera o envolvimento das criangas em
relatos e trocas de experiéncias vividas por elas em sua comunidade. Uns aprenderdo
com os outros, € os que num dado momento revelam saber menos do que outros
serdo ajudados, pelo professor ou pelos que ja sabem, a fazer em que em outro
momento serdo capazes de realizar sozinhos.



Se quisermos mudar a sociedade, os curriculos escolares terdo que ser
inevitavelmente modificados. Ao invés de priorizar agdes sem significado, as
atividades escolares devem envolver-se com a andlise e contextualizagdo das
praticas sociais existentes. O emprego de tarefas coletivas, no sentido amplo do
termo, exige outra postura do professor: em substituicdo as orientagdes uniformes,
solicitam-se conversas com os grupos espalhados no espago onde se dido as
atividades. Isto provocarda maior movimentagdo do professor e dos alunos,
provocando, também, o deslocamento do professor, como unica fonte do saber, para
o coletivo, do qual também ele é parte. O professor pode até saber, mas ndo terd o
monopdlio do conhecimento.

No processo de dar voz as criangas, o professor podera descobrir a capacidade delas
se expressarem através da linguagem corporal (cantando, dangando, fazendo
mimica, jogando, lutando, fazendo esportes e ginasticas) e, também, a linguagem
oral, a forma dominante em sua cultura. E, além das linguagens j4 dominadas em seu
cotidiano, na escola, estas criancas terdo acesso a tantas linguagens, quantas forem
postas a sua disposi¢do, responsabilidade da escola comprometida com o
fortalecimento intelectual, cultural e politico das criangas historicamente
discriminadas e excluidas na escola.

Ao abrir espagos de interlocugdo com a comunidade da qual as criangas sdo parte,
entrardo na sala de aula a histdria oral e a cultura de suas comunidades, que poderao,
em seguida, ser documentadas, enriquecendo o curriculo.

O professor tera que trabalhar dialeticamente entre a ideologia da cultura dominante
européia e estadunidense ¢ as ideologias das culturas migrantes e da classe
trabalhadora. Manifestagdes culturais como a danga ¢ os esportes ndo mais serdo
apresentadas do ponto de vista exclusivo do colonizador branco, macho e patriarcal,
ou do capital, mas, agora, serdo incorporados, como conteudos pedagdgicos, os
pontos de vista do colonizado, escravizado e explorado, ¢ de suas produgdes
culturais identitarias.

Dialetizando as manifestagdes culturais produzidas pelos diferentes grupos que
compdem a comunidade escolar, o professor estard criando condi¢des para o
desenvolvimento da criticidade, indispensavel a capacidade de escolhas conscientes
e, por conseqiiéncia, para a assun¢ao da cidadania. Mas ¢ preciso lembrar que apenas
a criticidade ndo da conta do exercicio pleno da cidadania. Tdo importante quanto a
criticidade, é a criatividade, segundo movimento, que reconstrdéi, apos a
desconstrucdo.
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