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O que me leva a fazer uma musica? Eu nao sei, cara. Nao faco
a menor ideia. Essa pergunta é muito dificil. Eu s6 posso te
dizer que eu fago musica por uma questado de obsessdo. Vocé
veja: eu ja estou fazendo musica ha oito anos e eu posso te
dizer que ha oito anos eu vou colecionando fracassos atras de
fracassos. E um fracasso atras do outro e eu te confesso que
eu ndo tenho esperanga nenhuma de vir acontecer alguma
coisa... é evidente que eu ndo vou acontecer, ndo tenho
esperanga disso, mas esse ceticismo meu em nada afeta a
compulsdo de fazer musica. [...]. A questdo da alegria de viver
vem da compulsdo, ndo de vir a fazer sucesso, porque
realmente eu ndo vou fazer sucesso nenhum, néo.

Rogério Skylab



RESUMO

LOPES, Jodo Pedro Goes. Curriculo cultural da Educacao Fisica: cartografias dos
efeitos na pratica docente a partir da filosofia da diferenga. 2024. 244f. Tese (Doutorado
em Educacéo) — Programa de Pds-Graduagao em Educagao, Universidade de Sao Paulo,
Sao Paulo, 2024.

A presente pesquisa analisa a pratica docente na escola quando a teoria curricular
cultural da Educacéo Fisica (Neira; Nunes, 2006; 2009) se torna a principal referéncia da
politica pedagdgica da instituicdo. Buscando escapar de uma analise da contradigédo, que
chamamos de negativa, promovemos uma anadlise dos efeitos, que denominamos
positiva. Para tanto, definimos trés nog¢des de curriculo — curriculo substantivo, curriculo
como documento e campo cientifico — para langcarmos mao de trés tarefas para pesquisar
o curriculo em acao nessa perspectiva. Teorizando sobre aquilo que designamos como
agenciamentos do curriculo cultural e de um curriculo regente oficial, defendemos uma
caracteristica menor do primeiro e maior do ultimo (Gallo, 2017). Realizamos também
uma leitura concisa dos materiais da rede, focados na maneira como eles empregam os
usos dos principios ético-politicos e dos encaminhamentos pedagdgicos, assim como de
suas exposicoes sobre as expectativas de (ensino e) aprendizagem. Dessa forma,
utilizamo-nos da cartografia (Barros; Kastrup; Escossia, 2020; Oliveira; Paraiso, 2012;
Rolnik, 2016) como método para acompanhar os investimentos do desejo que compdem o
territério das aulas de Educacao Fisica em uma unidade escolar do Sesi-SP, no interior de
Sao Paulo, na qual acompanhamos dois/duas professores/as do componente. Como
discussao final, nossa pesquisa levanta a possibilidade de nove efeitos curriculares (ou
nove atualizagdes) relacionados aos entrecruzamentos da perspectiva cultural da
Educacdo Fisica e os documentos -curriculares oficiais da rede, a saber: efeito
compartimentalizador, articulador, desterritorializador, técnico-administrativo, emersao

arbitraria, babel, integragao, inicial e marimba.

Palavras-chave: Educacao Fisica. Curriculo. Curriculo cultural. Cartografia. Filosofia da

diferenca. Territério. Efeitos curriculares.



ABSTRACT

LOPES, Jodo Pedro Goes. Physical Education cultural curriculum: cartographies of the
effects on teaching practice based on the philosophy of difference. 2022. 244f. Thesis
(Doctorate in Education) - Faculdade de Educacado, Universidade de S&o Paulo, Sao
Paulo, 2024.

This research analyzes teaching practice at school when the cultural curriculum theory of
Physical Education (Neira; Nunes, 2006; 2009) becomes the main reference for the
institution's pedagogical policy. Seeking to escape an analysis of contradiction, which we
call negative, we promote an analysis of effects, which we call positive. To this end, we
define three notions of curriculum — substantive curriculum, curriculum as a document and
scientific field — to use three tasks to research the curriculum in action from this
perspective. Theorizing about what we call the assemblages of the cultural curriculum and
an official governing curriculum, we defend a lesser characteristic of the former and a
greater characteristic of the latter (Gallo, 2017). We also carried out a concise reading of
the network's materials, focused on the way in which they employ the uses of
ethical-political principles and pedagogical guidelines, as well as their expositions on the
expectations of (teaching and) learning. In this way, we use cartography (Barros; Kastrup;
Escéssia, 2020; Oliveira; Paraiso, 2012; Rolnik, 2016) as a method to monitor the
investments of desire that make up the territory of Physical Education classes in a school
unit of Sesi-SP, in the interior of Sdo Paulo, in which we accompanied two teachers from
the component. As a final discussion, our research raises the possibility of nine curricular
effects (or nine updates) related to the intersections of the cultural perspective of Physical
Education and the network's official curricular documents, namely, compartmentalizing,
articulating, deterritorializing, technical-administrative, arbitrary emergence, babel,

integration, initial and marimba effects.

Keywords: Physical education. Curriculum. Cultural curriculum. Cartography. Philosophy

of difference. Territory. Curricular effects.
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1. CARTAS PROCESSUAIS (PRIMEIRO MOVIMENTO)

Um esforgo de despersonalizagao, € isto esta tese. Atravessamentos variados, de
cores e velocidades. Como falar cientificamente sobre aquilo que n&do se consegue
simplesmente falar ou pensar — dar cor a musica, distribuir ritmos aos mais variados
textos. Como Franz Kafka (2009) promove personalidade(s) a K. Aquele que é inominado.
Senhor K., ja diriam Gilles Deleuze e Félix Guattari (2014): ndo se sabe se € o mesmo K.
em trés diferentes novelas. Ele é 3; eles sdo 3. Como Nicholas, transforma-se em Yung
Buda, uma metamorfose tdo intensa que, como ele mesmo diz, o impede-o de se livrar de
seu proprio personagem. Como sair do préprio personagem? Sera possivel criar um
novo? Como poderemos nos contradizer, dizer o que nao dissemos, fazer outra musica,

arranjar outro som, produzir um novo impacto?

A Autum Ring Mini € uma track que eu queria passar uma atmosfera como
se tivesse nos primeiros estagios do Gran Turismo dando uma volta na
pista que chama Autum Ring Mini, e que ela soasse como a Sozinho no
Touge. S6 que a Sozinho no Touge ja tinha saido, entdo foi uma Sozinho
no Touge parte 2. Ela tinha o espirito da Sozinho no Touge, mas era Autum
Ring Mini. Ela passa um sentimento, tipo... eu queria que ela tivesse uma
cor bege claro, como se fosse uma folha caindo e um Civic branco, ou, sei
la, camuflado, passando embaixo em slow motion [...] (Rap TV, 2021).

Importante afirmacao: algo que € dois — fazer de novo de maneira deliberadamente
diferente, desrespeito a identidade. Ndo a toa, a necessidade de desfazer-se em
personagem, fazer nascer um/a novo/a. Espiritos diferentes escrevem coisas diferentes,
fazem textos funcionar de maneiras outras, tornam-se ultrapassados para si mesmos —
enterram problemas para fazer nascer outros. Devir K. Devir YB. Apartada de “si mesma”,
por isso mesmo uma escrita esquizofrénica, seu compromisso € intensivo. Ha uma unica
preocupagao que é a estética, além do que € belo ou n&o para o que é potencializador.
Para tanto, um texto precisa ser varios, rir de si mesmo e afrontar sua autoria.
Despersonalizados de quem escreve e de si préprios, os textos desta tese querem
compor possibilidades — boas ou ruins, nunca se sabe, apenas o encontro dira.
“Escrevemos este livro como um rizoma. Compusemo-lo com platés. Demos a ele uma
forma circular, mas isto foi feito para rir’ (Deleuze; Guattari, 2011a, p. 44). Diagramar-se,

ao modo de Nacgdo Zumbi (2007), quando brinca sobre elevar uma alma para passeio:

Nao me distancio muito de mim/
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E quando saio ndo vou longe/

Fico sempre por perto/

Depende da hora e da cor/

Depende da hora, da hora, da cor e do cheiro/
Cada cor tem o seu cheiro/

Cada hora langa sua dor/

E dessa insustentavel leveza de ser/

Eu gosto mesmo é de vida real/

Eu levei/

Minha alma pra passear.

De que servem cartas processuais? Elas sdo apenas (mais) um apelo anticientifico,
apenas mais um verso, uma parte que, (ndo tdo) obviamente, precisa ser primeira. E
preciso inventar uma nova escrita, um novo método, novas citagdes diretas, algumas
verdades e, acima de tudo, um novo estilo — que nada tem a ver com uma pessoa em si,
no sentido da moda, como um prémio por aquilo que é singularmente harmonioso, mas,
sim, como algo que pode acontecer da maneira como aconteceu, que encontrou aquela
determinada via de existéncia, por aqueles meios. Uma espécie (entre varias) de escrita
cartografica, marcada, invadida. E assim também com os Bastardos: escalpelar nazistas
mortos — deixar uma marca, uma associag¢ao, pela violéncia, sem duvida, mas pelos

meios possiveis.

Nos seremos lancados na Franga, vestidos como civis e uma vez em
territério inimigo, como guerrilheiros de mata do exército, vamos fazer uma
coisa — e apenas uma coisa:. matar nazistas. Eu ndo sei quanto a vocés,
mas eu, com certeza, ndo vim la das montanhas nevoentas, atravessando
oito mil quildmetros de agua, abrindo caminho por metade da Sicilia e
pulando de uma droga de avido, para ensinar licdes de humanidade aos
nazistas. Nazistas ndo tém humanidade. Eles sdo a escéria de um
genocida maniaco que odeia judeus e eles precisam ser destruidos. E é
por isso que todo e qualquer maldito que encontrarmos usando uniforme
nazista tera que morrer. Eu sou descendente direto do montanhés Jim
Bridger, tenho um pouco de sangue nativo. Entdo nosso plano de batalha
sera o da resisténcia Apache. Nos seremos cruéis com os alemaes e
através da nossa crueldade, eles saberdo quem somos; e eles verao
evidéncias dessa crueldade nos corpos estripados, desmembrados e
desfigurados que deixaremos atras de nds; e aos porcos alemaes sé vai
restar imaginar a crueldade que seus irmaos suportaram em nossas maos,
sob as nossas botas, na ponta das nossas facas; e os alemaes terao muito
nojo de nos; e os alemaes falardo a respeito de nés; e os alemaes temerao
a nos; e quando os alemdes fecharem os olhos a noite e seu
subconsciente os torturar pelas coisas ruins que fizeram, verdao a nés como
seus algozes torturadores (Bastardos Inglérios, 2009 — grifo nosso).

Um esforgo de despersonalizagdo possui varios lados: aquele que joga com os

sentidos, que opde as cores — como faz Tarantino, em uma espécie de releitura de
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Laranja Mecanica (1971), ao trazer Beethoven para a primeira cena do seu filme — cheia
de cordialidade, mas que esconde a tensao nos olhos do homem que esta prestes a
chorar (Bastardos Inglérios, 2009); ou entdo em Amarelo Manga (2002), em que o
amarelo é a cor da tristeza, da poeira, da falta de ar agoniante, da fé em Deus e da
subserviéncia que gera nauseas; é também a cor da beleza, da juventude, do ilibado;
mais ainda, a cor da revolta, do ressentimento e do crime.

Por outra via, é perder-se, fazer fugir as ideias — incompletas, quem sabe
mal-entendidas e/ou mal explicadas, mas, talvez, intensivas, e, se assim forem, serao,
entdo, nossas escrituras e leituras, em conjunto, variagées de nos. Antropofagia atual da
antropofagia anterior (Rolnik, 2016). E o que é Elis Regina interpretando Maria, Maria
(Nascimento, 1978) — perde-se autor/a e ouvinte para ganhar uma poténcia coletiva, pois
Maria ndo é mais um nome, mas sim um territorio que nos convida a transmutagao. Maria
sdo os Operarios de Tarsila do Amaral; é o autorretrato de Frida Khalo ou os varios
autorretratos de Salvador Dali; o desespero da Dona Jacira em Crisantemo (Emicida,
2013) que sabe que o resultado da forga sera a auséncia: “quando o pai morre, a gente
perde a mae também”; é, acima de tudo, o que nao precisa ser decifrado em This is
America (Glover, 2018) — por que ainda nos perguntamos o que quer dizer o clipe se tudo
esta em seu texto? Nao ha Childish Gambino, pois sua avé também é da nossa familia:
“‘Grandma told me, ‘Get your money’, black man/ [...] You are just a barcode”. Som, cor,

suor, dose, marca, a dor e a alegria. A despersonalizagao esta além do bem e do mal.



' Fonte: arquivo pessoal.

Figura 1 — Autorretrato 1.° ano A'
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INTRODUGAO

Ao adentrar, na condicao de docente, em uma instituicdo de ensino paulista, o
Servigo Social da Industria de Sao Paulo (Sesi-SP), tomei contato com seu documento
curricular, nomeado Proposta curricular de Educacdo Fisica do Sesi-SP: ensino
fundamental ao ensino médio (Sesi-SP, 2013) e com os textos de um segundo e terceiro
documentos, o Orientagbes Didaticas do Movimento do Aprender (ODMA) (Sesi-SP, 2018;
2020), complementares aquele, ambos alinhados a uma proposta bastante especifica de
Educacgao Fisica, que trata da forma como a rede de ensino buscava compreender o
componente e seu posicionamento diante do campo. Assumindo pautar-se pelo curriculo
cultural da Educacao Fisica (Neira; Nunes, 2006; 2009), esses materiais servem de base
para o planejamento e desenvolvimento das aulas nas escolas.

Conforme o curriculo do Sesi-SP (Sesi-SP, 2013, p. 10) apresenta, a rede buscou
construir um texto proprio que pudesse “subsidiar a atuacédo dos professores no ambito da
Educacao Fisica escolar’, a partir do que chama de “perspectiva cultural da Educacao
Fisica, ancorada nas teorias pos-criticas do curriculo”. O documento, bastante extenso e
aprofundado, passa por diversos temas importantes para a construgdo mencionada,
tratando de sua visdo de escola e Educacao, do papel da Educacao Fisica na rede, sua
concepgao de Educacdo Fisica cultural, metas, expectativas de aprendizagem, para
culminar em alguns relatos de pratica de professores/as que colocaram o curriculo cultural
em acao nas 142 escolas da rede Sesi-SP espalhadas pelo territério paulista.

As ODMA (2020), por sua vez, sao atravessadas pelos preceitos da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC). “As alteragbes e sugestdes aqui apresentadas visam
complementar os encaminhamentos do material em uso aos pressupostos da base
nacional comum curricular (BNCC)” (ODMA, 2020, p. 5). Ainda perspectivado pelo
curriculo cultural da Educagéo Fisica, o documento reformula a escrita e as expectativas
de aprendizagem, construindo um texto que possa adequar-se tanto ao novo curriculo
estatal quanto a nogdo de Educacdo Fisica culturalmente orientada assumida nas
publicacdes anteriores.

O documento chama a atengdo justamente por realizar essas conjungdes
controversas e, entre elas, trés pontos nos interessam de maneira particular: 1) o
primeiro, do curriculo Sesi-SP, é que se trata de uma proposta que rege o entendimento
de Educacéo Fisica de uma rede escolar, situada em varios municipios, ou seja, algo que

poderiamos chamar de um curriculo regente da rede Sesi-SP; por outro lado, pauta-se
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por outras duas constru¢des localizadas em campos teodricos distantes; 2) o curriculo
cultural da Educacao Fisica; e 3) a Base Nacional Comum Curricular em suas respectivas
areas — Linguagens, Matematica, Ciéncias da Natureza e Ciéncias Humanas.

Logo, um questionamento se faz presente no tipo de documentagao exigida que
adota uma concepcdo de Educacdo Fisica que, podemos dizer, entende-se
contra-hegeménica. Temos por intuito apresenta-lo mais a frente, no entanto seria
importante dedicar alguns paragrafos para uma breve contextualizagdo, aproveitando a
oportunidade da introdugao.

O curriculo cultural da Educacédo Fisica tem suas bases lancadas por trés
importantes trabalhos de Marcos Garcia Neira e Mario Luiz Ferrari Nunes no ambito do
Grupo de Pesquisas em Educagao Fisica escolar (GPEF/FEUSP) — grupo ao qual
também somos pertencentes. O primeiro, ainda menos categorizado, muito concentrado
na estabilizagdo? da ‘cultura corporal’ como objeto da Educagdo Fisica escolar, busca
sobrecodificar esse conceito a partir de uma perspectiva pos-critica (Neira; Nunes, 2006).
Em obra posterior, mais densa e consubstanciada, cria, em seus capitulos finais, ainda de
maneira mais aberta, uma pedagogia pos-critica ou um “curriculo pos-critico”,
argumentando ndo haver “nenhuma intencdo de apresentar “como fazer” o curriculo
pos-critico da Educacgao Fisica” (Neira; Nunes, 2009, p. 227). Como todo campo que é
circundado, precisa-se enunciar o que esta dentro e fora, o que se identifica ou ndo e
aquilo que conduz a uma forga atrativa do que se nomeia curriculo cultural. Baseiam-se
em Tomaz Tadeu da Silva (1999) para dividir o campo cientifico curricular da Educagéao
Fisica em teorias tradicionais, criticas e pés-criticas e desenham a arquitetura do segundo
trabalho (Neira; Nunes, 2009), perpassando por um caminho muito nitido: a relagao entre
a contemporaneidade e a fungéo social da escola; os encontros entre a modernidade
(tradicdo e industrializacdo) e os curriculos tradicionais da Educagdo Fisica; como o
discurso critico estabelece sua oposicado a sociedade que se formou das bases industriais
e capitalistas; e, por fim, como o discurso pds-critico se posiciona nesses embates,
arriscando um deslocamento principal: falar sobre uma pedagogia pds-critica para a

Educacéo Fisica. E no terceiro trabalho, a tese de livre-docéncia de Marcos Garcia Neira

2 Utilizamos a palavra “estabilizagao” para frisar que a cultura corporal, a partir de outros quadros teoricos, ja
vinha sendo afirmada como objeto de estudo da Educacédo Fisica — seja a partir da antropologia, nos
estudos de (Daolio, 1995), ou nas perspectivas mais criticas, com Carmen Lucia Soares et al. (1992). Sua
nomenclatura (por exemplo, cultura corporal de movimento, para o ultimo), objetivos e temas, também
variam, mas englobamos nossa escrita nesse conceito de cultura corporal baseados na conjungdo das
afirmagdes que percorrem essas obras: as praticas corporais possuem codigos compartilhados que podem
ser estudados, questionados, aceitos ou rechagados.
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(2011), que o “curriculo cultural” advém cientificamente — com analises de transcri¢cdes de
entrevistas narrativas e relatos de experiéncias pedagdgicas realizadas na Educagao
Basica®.

E de inferir que todo esse movimento ndo seja meramente classificatério e que os
distintos curriculos que surgirem guardem assimetrias e correspondam a diferentes
perspectivas de sujeito, conhecimento, objetivos, objeto, entre outros. Ndo nos cabe,
nesta introducgéo, falar por todos os curriculos da Educagao Fisica, mas é fundamental
explicitar que o curriculo cultural atualmente possui, levando em consideragcdo esta
andlise em particular*, ao menos trés importantes enunciados que constituem seu campo
curricular, singularizando-o perante os demais: 1) sua gnoseologia arquegenealdgica
(Oliveira; Neira, 2019); 2) a defesa que faz de subjetividades sensiveis as diferencas
(Bonetto; Neves; Neira, 2017; Neira, 2020); e 3) aquilo que ja aparece em Marcos Garcia
Neira e Mario Luiz Ferrari Nunes (2009), mas é aprofundado por Pedro Xavier Russo
Bonetto e Marcos Garcia Neira (2019) e que chamaremos de estratégia da
escrita-curriculo. Finalizaremos com essas trés explicagbes para que se articulem com a
argumentagao e a problematizacdo que empregaremos adiante.

Quanto ao primeiro, Glaurea Nadia Borges de Oliveira e Marcos Garcia Neira
(2019), ao comentarem as contribuicdes de Michel Foucault para o debate curricular da
Educagao Fisica e, em especial, para o curriculo cultural, demonstram que este, a partir
dos relatos analisados, busca conhecer as condigdes de emergéncia de determinados

discursos sobre as praticas e por quais estratégias alguns se sobressaem a outros.

Se conhecer ndo é da ordem da descoberta, do achado, tampouco da
revelagdo, mas da producao, da invencgao e do artefato, entao conhecer a
ginastica ritmica implicaria um processo que, ao invés de buscar
desvendar o que ela é, procuraria escrutinar as condicbes em que ela
acontece, as formas pelas quais ela se tornou o que se diz que ela seja,
assim como as outras maneiras possiveis de dizé-la e fazé-la. Com isso, a
indagagao do ato de conhecimento se modifica. J& n&o se trata de inquirir
pelo ser das coisas — neste caso, da ginastica ritmica —, mas pelo como,
tendo em vista o seu carater ndo necessario, arbitrario e contingente. E

3 Afirmamos isso sem desconsiderar textos anteriores que ja tratavam do ‘curriculo cultural da Educagéo
Fisica’, de uma ‘perspectiva cultural’ ou de uma ‘abordagem cultural’, por exemplo, os trabalhos de Marcos
Garcia Neira (2009; 2010), Elina Elias de Macedo (2010) e Natalia Gongalves (2010), entre os anos de 2009
e 2011. Queremos, por outro lado, chamar a atencao para a fundamentagao que a Educacéo Fisica cultural
constréi a partir de Neira (2011).

4 Com essa nota queremos enfatizar que n3o se trata de uma definicdo dos tragos identitarios do curriculo
cultural. Langcamos mao de frés enunciados possiveis que nos ajudardo a pensar o problema da pesquisa a
partir da perspectiva delimitada para esta tese. E certo que outros problemas gerariam a necessidade de
analise de outros possiveis enunciados.
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responder a esse como é adentrar o préprio jogo linguistico da sua feitura
(Oliveira; Neira, 2019, p. 13).

Chamamos de gnoseologia arquegenealdgica justamente o que descrevem na
citagdo — uma relagdo com o conhecimento e com o “ente” (nesse caso, a pratica corporal
culturalmente intitulada ginastica ritmica) que o entende como produg¢do da linguagem
(Nunes, 2016). Afirmamos isso com a concepg¢ao, a partir de Stuart Hall (2016), de que a
linguagem ¢é ela prépria uma intervencédo que exerce e lida com as relagdes de poder no
intuito de produzir o real — e ndo sé de explica-lo. Nesse sentido, a linguagem funciona
como uma ferramenta de invengdo do real. A arquegenealogia do curriculo cultural,
fundamentada no pensamento de Michel Foucault, esta imbricada no n6é entre esses dois
pontos: linguagem (discursos) e poder (exercicio microfisico). Sabendo que o primeiro
produz o real, depende-se do segundo para estabelecer cristalizagbes em locais
especificos. E assim, nessa perspectiva, que ndo se falara de ginastica da mesma
maneira em locais distintos: 1) porque a linguagem esta sujeita aos diferentes jogos de
significacdo e 2) também porque o poder esta aberto aos diversos processos de
resisténcia e desvios, tornando a estabilizagdo algo muito dindmico.

Dessa forma, entramos em um segundo enunciado: essa postura
arquegenealdgica, logo, interessa-se pelos discursos estabilizados na medida em que
precisa conhecé-los, com o intuito de desconstruir o que pode ser um impedimento as
relagdes outras com as praticas corporais — em outras palavras, o curriculo cultural é
engendrado por praticas pedagdgicas que tematizam as situagdes didaticas que, no seu
conjunto, tematizam as praticas corporais, afirmando a diferenca, aquilo que contorna,
resiste e/ou foge de um dado regime de poder, porque este, muitas vezes, s6 pode se
cristalizar ao “jogar para fora” maneiras “duras”, “estaveis”, “totalizantes” de ser, de se
movimentar, de brincar ou de pensar®. Ndo a toa, quando algo parece fora do lugar, logo
dizemos que as coisas nao se dao daquela maneira, que a regra € outra ou que 0 numero

de participantes € maior ou menor.

5 Desde ja, seria importante localizar o conceito de diferenca em nossos escritos diante da centralidade
assumida nesses textos, porém nem sempre com a mesma tonalidade. Dessa forma, quando nos referimos
ao curriculo cultural, geralmente fazemos meng¢ao a uma nogao especifica de ‘diferenga cultural’, que esta
ligada a conceitos como de representagao cultural, poder, discurso e identidade (Hall, 2016). Nesse sentido,
a diferenca escapa do que constitui a representagéo cultural, sendo construida discursivamente, no mote
das relagdes de poder. Por outro lado, a diferenga na filosofia de Gilles Deleuze e em sua obra com Félix
Guattari, associa-se muito mais ao conjunto de forgas potenciais que se expressam, deslocam e disputam
espaco de efetuagdo, constituindo-se como um conceito de analise micro, diferentemente da primeira, que
depende de uma analise cultural.
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Como mostram Pedro Xavier Russo Bonetto, Marcos Ribeiro das Neves e Marcos
Garcia Neira (2017), a maioria dos curriculos da Educagéo Fisica® lida com a diferenca de
uma forma “assimilativa”. Ao analisarem o curriculo psicomotor, desenvolvimentista e

critico-superador, asseveram:

A diferenca, nesses casos, € ignorada ndao apenas conceitualmente, ela
sequer é mencionada. As trés propostas generalizam e universalizam de
forma bastante grosseira os sujeitos, suas fases de desenvolvimento, suas
necessidades, desejos e condi¢cdes de opressao. Nota-se que, de maneira
geral, nas obras analisadas, a diferenca € sinbnimo de problema,
anormalidade, falta, necessidade e insuficiéncia, deixando de lado
demandas importantes como, por exemplo, a lida com as diferentes
culturas que habitam os curriculos sem assimila-las (Bonetto; Neves;
Neira, 2017, p. 462).

Alguns curriculos como o ginastico, esportivista, saude renovada e critico
emancipatério ficaram de fora da analise. O texto justifica essa escolha ao mencionar a
relevancia das obras examinadas — por conta de sua presenga em concursos por todo o
Pais e seus enunciados amarrados a modernidade. Apesar de ndo contemplar outros
trabalhos, o estudo é muito rico no sentido de direcionar nosso olhar para as
subjetividades sensiveis as diferengas que, no curriculo cultural, sdo um tema bastante

caro. Nas palavras de Marcos Garcia Neira (2020, p. 186):

Os encaminhamentos pedagoégicos culturalmente orientados viabilizam a
compreensao do mundo e potencializam intervencgdes. Situagdes didaticas
que promovam a leitura da realidade, problematizem e desconstruam os
discursos postos em circulagdo acerca do tema reafirmam a importancia do
didlogo com as diferencas e destacam o compromisso politico com todas
as formas de saber, sem privilegiar as que se alinham ao paradigma
dominante.

E continua de maneira a demonstrar que a diferenca néo é s6 problematizada, mas

também bancada em sua potencialidade, ou seja, afirmada e desejada:

Nessa perspectiva, a experiéncia escolar € um campo aberto ao debate, ao
encontro de culturas e a confluéncia da diversidade de manifesta¢des. O
curriculo cultural € uma arena de disseminacgéo de sentidos, de polissemia,
de producdo de identidades voltadas para a analise, interpretagao,
questionamento e diadlogo entre e a partir das culturas. Os educadores e
educadoras que se deixam inspirar pela proposta escrevem diariamente

6 Apoiados em Marcos Garcia Neira e Mario Luiz Ferrari Nunes (2009), chamamos de ‘curriculos da
Educagéo Fisica’ a classificagdo proposta pelos autores: curriculo ginastico, esportivista, psicomotor,
desenvolvimentista, critico-emancipatério e critico-superador, saude renovada e cultural.
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uma pratica pedagoégica de cunho democratico que leva a inclusao das
culturas subjugadas, possibilitando um fluxo constante entre o local e o
global, e entre a comunidade e a sociedade mais ampla. No curriculo
cultural, docentes e discentes percebem os hibridismos e mesticagens,
adquirindo uma nova perspectiva sobre si préprios e seu grupo (Neira,
2020, p. 186).
Somos entdo remetidos a um terceiro enunciado do curriculo cultural, de acordo
com nossa classificacdo: sua pratica e elaboragdo estdo estritamente ligadas a
escrita-curriculo, uma estratégia aprofundada por Pedro Xavier Russo Bonetto e Marcos

Garcia Neira (2019) que nos apresenta a ideia de antimodelo:

Atribui-se a “escrita-curriculo” um carater aberto, n&o linear, nem tampouco
baseado em sequéncias didaticas. Ao contrario, € a producdo de
experiéncias curriculares menos rigidas, inspiradas na participagao ativa e
critica de professores e alunos que assumem a condi¢cao de “escritores” da
experiéncia curricular. E uma relacdo de reciprocidade, de constante
construcao-reconstrugdo. Podem, como preferimos dizer na perspectiva
pos-estruturalista, produzir diferentes experiéncias curriculares, onde o
novo, o criativo, o imprevisto, é desejado e ndo evitado (Bonetto; Neira,
2019, p. 9).

O antimodelo, nesse sentido, precisa levar em conta que sua pratica deve estar
apoiada em si mesma, e ndo em condicbes exteriores e representativas, por exemplo,
mudar e elaborar novas atividades, pois alcangou-se um suposto “estagio de
aprendizagem satisfatorio”. A escrita-curriculo, como mostra a pesquisa, lida com os
entrecruzamentos que ocorrem nas aulas e nos planejamentos, pois seus problemas sao
fruto de uma terra habitada, e ndo de um plano invisivel ou contemplativo. Em outro
esforco de demonstrar que a pratica associada ao curriculo cultural é radicalmente
contextual, Pedro Xavier Russo Bonetto (2021) apresenta 21 virtualidades relacionadas
ao conhecimento, ao sujeito almejado e as formas de governamento, organizagao e
controle. A pesquisa deixa evidente que nao se trata de afirmar que cada pratica escolar
deva substituir o arcaboucgo tedrico que embasa o curriculo cultural, mas, ao contrario,
dizer que seus acontecimentos produzem novas virtualidades — sua pesquisa possibilitou
a criagao de 21, da mesma maneira que a pratica escolar de cada docente permitira a

criacdo de inumeras outras.

A vista disso, nossas virtualidades ndo dizem como as coisas devem ser,
como os professores e professoras devem fazer e agir. Antes, sao fruto de
experimentagdes do pensamento educacional cujo desejo foi romper com
as praticas convencionais, tradicionais, disciplinares, burocraticas,
homogeneizantes, mercadoldégicas e sustentadoras da axiomatica
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capitalistica. As virtualidades ndo sao procedimentos, nem principios, nao
possuem uma ordem, tampouco sdo exclusivamente originais desta tese.
As virtualidades formam entdo pequenos discursos, que abrem mao de se
tornarem teses generalizantes, pois s&o fruto do encontro entre filosofias,
teorias e conceitos especificos com a pratica pedagdgica da Educagao
Fisica cultural (Bonetto, 2021, p. 131).

Somos forgados, nos questionamentos que seguem, a admitir algumas
inconsisténcias que necessitam ser problematizadas quanto aos supramencionados
documentos que envolvem a rede Sesi-SP. Por exemplo, de que maneira o curriculo
cultural é enunciado ao habitar um curriculo regente? Como séo feitas as relagdes com
outros quadros tedricos — com proposi¢cées muitas vezes distantes? E aquela que nos
parece central: a partir desses trés importantes enunciados, como pode o curriculo
cultural habitar o mesmo territério de habilidades e competéncias (Brasil, 2017) ou mesmo
expectativas de aprendizagem (Sesi-SP, 2013; 2018) e expectativas de ensino e
aprendizagem (Sesi-SP, 2020), anteriores ao proprio desenvolvimento das aulas (e
vice-versa)?

E importante mencionar também que a BNCC (Brasil, 2017) teve o inicio de seu
desenvolvimento no primeiro semestre de 2015 e foi aprovada como um documento oficial
no dia 22 de dezembro de 2017. O documento se apoia e justifica sua validagdo com
alguns marcos legais que anunciam a necessidade de uma base comum para a
educacao. Por essa razao, descreve um conjunto de aprendizagens essenciais para
todos/as os/as estudantes brasileiros/as. Segundo o arquivo, s&0 marcos como a
Constituigdo Federal, a Lei de Diretrizes e Bases da Educag&o Nacional, as Diretrizes
Curriculares Nacionais e o Plano Nacional de Educacao.

Segundo a prépria BNCC, trata-se de

[...] um documento de carater normativo que define o conjunto organico e
progressivo de aprendizagens essenciais que todos os alunos devem
desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educacéo Basica, de
modo a que tenham assegurados seus direitos de aprendizagem e
desenvolvimento, em conformidade com o que preceitua o Plano Nacional
de Educacao (PNE) (Brasil, 2017, p. 7 — grifo nosso).

Nesse sentido, a BNCC esboga preocupacdo em duas frentes que lhe sao
essenciais: o desenvolvimento de competéncias (dez para o documento em geral e dez
para cada area especifica) e a educagao integral. Este ultimo, podemos entender, esta
ligado ao que chama de “desenvolvimento humano global” (Brasil, 2017, p. 14), pois traz a

discussao a ideia de uma sociedade complexificada, com diversos contextos historicos e
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culturais com formacdes distintas, reconhecendo que ndo ha uma via estruturada de

aprendizagem nem os mesmos valores de enunciados em territérios diferentes.

Ao adotar esse enfoque, a BNCC indica que as decisdes pedagdgicas
devem estar orientadas para o desenvolvimento de competéncias. Por
meio da indicagdo clara do que os alunos devem “saber” (considerando a
constituicdo de conhecimentos, habilidades, atitudes e valores) e,
sobretudo, do que devem “saber fazer” (considerando a mobilizagdo
desses conhecimentos, habilidades, atitudes e valores para resolver
demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e
do mundo do trabalho), a explicitacdo das competéncias oferece
referéncias para o fortalecimento de acgdes que assegurem as
aprendizagens essenciais definidas na BNCC (Brasil, 2017, p. 13 — grifo
Nosso).

Dessa forma, a Educagéao Fisica, situada na area das Linguagens, ganha também
dez competéncias especificas no Ensino Fundamental. Essas competéncias sao
desdobradas em uma organizagao bastante particular e complexa do documento que se
dividira em unidades tematicas (compostas por brincadeiras e jogos; esportes; ginasticas;
dancgas; lutas e praticas corporais de aventura), objetos de conhecimento e habilidades
organizadas em quadros bem extensos. Nesta pesquisa, interessamo-nos mais
especificamente pelo texto das habilidades propostas pelo documento do Sesi-SP, o qual
sera abordado com mais detalhes no capitulo “2.2 Curriculo cultural, curriculo Sesi-SP e
BNCC”. Por enquanto, cabe demonstrar que o tema da BNCC nao é novo no ambito do
GPEF/FEUSP e recebeu a devida atengdo mesmo antes de sua publicagao final — seja
como tematica transversal, como é o caso desta pesquisa, seja como objeto de estudo
principal.

Marcos Garcia Neira e Marcilio Souza Junior (2016) publicam um primeiro estudo,
que data sua submissdo em junho de 2016, tratando especificamente da Educacéo Fisica
na BNCC, em uma versao anterior a ultima publicada em 2017. Iniciando com uma
descrigao sobre o processo de constru¢ao do documento, o artigo demonstra que “[...] a
BNCC aponta as praticas corporais como referéncia central para a configuracado dos
conhecimentos em Educagdo Fisica [...]” (Neira; Souza Junior, 2016, p. 195),
organizando-as em brincadeiras e jogos, dangas, esportes, ginasticas, lutas e praticas
corporais de aventura. O texto passa por conceitos centrais como cultura, que, “Na
perspectiva adotada pela BNCC, cultura é toda e qualquer agao social que expressa ou
comunica um significado [...]" (Neira; Souza Junior, 2016, p. 197), assim como cultura

corporal, em que toda a rede de significados relacionados as praticas corporais configura
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objetos passiveis de estudo nas aulas de Educacéo Fisica. Defendendo o que seria ‘a

segunda versao’ do documento, analisado e debatido publicamente, o texto assinala:

No caso da Educacédo Fisica, qualquer leitor percebe faciimente que nao
se trata de uma relacdo de conteudos minimos a serem ensinados
obrigatoriamente em todas as escolas, uma vez que o carater aberto dos
objetivos de aprendizagem simplesmente impossibilita que deles se
abstraia um s6 conhecimento. E importante ressaltar que a nao
discriminacdo de conteludos foi proposital, o que implica na
responsabilizacdo dos coletivos docentes com aquilo que sera
efetivamente ensinado, tendo em vista as singularidades de cada escola
(Neira; Souza Junior, 2016, p. 199).

No contexto da unidade educacional, a BNCC pode inspirar docentes a
selecionarem, dentre os objetivos arrolados, aqueles que se coadunam
com as intengbes educativas da escola, definidas coletivamente e com a
participacado da comunidade (Neira; Souza Junior, 2016, p. 201).

Em um segundo estudo, que data sua submissédo em agosto de 2016, Marcos
Garcia Neira, Wilson Alviano Junior e Déberson Ferreira de Almeida (2016) concentram
suas andlises na ‘terceira versdo’ do documento, muito diferente das outras duas.
Comentando novamente sobre a constituicdo e os objetivos de uma primeira e segunda
versao da BNCC, o artigo agora cita trés etapas de sua construgéo: a primeira, com a
publicagdo preliminar; a segunda, com uma consulta publica com mais de 12 milhdes de
contribuigdes; e, por fim, a ultima, com a publicagdo de um novo documento reformulado,
significativamente alheio a essas contribuicbes. Dois momentos, segundo o texto, marcam
essa nova reformulagdo: primeiro, o processo politico que o Pais enfrentou com o
impeachment da entdao Presidenta Dilma Rousseff, em 2016, que arvorou ao poder
setores ultraconservadores e ainda mais representantes do mercado; e a publicacdo da
Medida Proviséria n.° 746 em setembro de 2016, que alterava significativamente o Ensino
Médio, agregando justificativas para a retomada do que havia sido publicado. Ainda em
defesa da segunda versdo da BNCC, o artigo formula uma série de problematizagbes

sobre as supressodes realizadas questionando a terceira versdo de maneira muito incisiva:

Sendo compreendida e elaborada nesta perspectiva, a segunda versao da
BNCC estabelecia um posicionamento politico envolvendo visdes de
mundo, sociedade, escola e docéncia contra-hegemonicas. Teria sido esse
o elemento causador de tantos incobmodos nos setores privilegiados e que
ganharam visibilidade nas paginas dos jornais, revistas e na Camara dos
Deputados? (Neira; Alviano Junior; Almeida, 2016, p. 40-41).
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Um pouco mais a frente, Marcos Garcia Neira (2018), apos experienciar todos os
eventos citados, abre seu artigo a partir de um posicionamento critico muito mais

categorico a terceira versao da BNCC:

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

Dessa vez, concentrado novamente no componente da Educacao Fisica, o autor
questiona a elaboragdo do texto a partir da ideia de ‘aprendizagens essenciais’, afirma
que recupera escritos de décadas passadas, na perspectiva das competéncias
associadas ao trabalho de César Coll e ainda constata a retomada de uma nocéao

tecnocratica associada ao tradicionalismo curricular’:

Como se nao bastasse a pretensdo de indicar aprendizagens essenciais
para todos os alunos do Ensino Fundamental de um pais com dimensdes
continentais e tdo diverso como o nosso, a prépria definicho dessas
aprendizagens soa um tanto arrogante. Como pode alguém arvorar-se o
direito de dizer o que é essencial para o outro saber? (Neira, 2018, p. 217).

Com relacédo a Educacéo Fisica, diferentemente da segunda versao, o autor afirma
que os escritos demonstram uma insuficiéncia em explicar o porqué de o componente
estar situado na area das linguagens e qual a concepg¢ao de cultura e de cultura corporal
que o curriculo nacional adota. Nesse sentido, o artigo discute uma série de incoeréncias
em que o documento recai, perpassando pelos argumentos aos quais 0s escritos
recorrem para definir a Educagao Fisica e as praticas corporais (alguns até de carater
essencialista); o tipo de entendimento e interpretagcdo empregados nas praticas corporais;
a valorizagao exacerbada das dimensdes cognitivas; e a priorizagdo de algumas praticas
corporais em detrimento de outras, ignorando temas como o da justi¢a curricular.

Em estudo recente, Pedro Xavier Russo Bonetto (2021) analisa o curriculo

municipal de Sdo Paulo com a BNCC e tece criticas acerca do que chamou de

" No proximo capitulo, voltaremos ao tema do tradicional, critico e pds-critico no campo cientifico curricular.
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“alinhamento total”, visto que as proposi¢cdes a que se refere o curriculo paulista sao até,
em algumas passagens, iguais aos enunciados do documento nacional. Se em varios
momentos esse alinhamento se mostra flagrante, chama a atencao do autor como eles se
mostram paralelos em relagdo as “aprendizagens essenciais” ou “patamar comum de
aprendizagens” (Bonetto, 2021, p. 10). Ao se posicionar perante as “caracteristicas
tecnicistas” (Bonetto, 2021, p. 16) do documento e a suas equiparagdes, questiona a real
necessidade do uso de recursos financeiros e trabalho humano para a publicagdo de uma
simples cdpia ou transcri¢ao do texto estatal.

Também com Neira (2023) somos remetidos a discussédo sobre a implementagao
do Curriculo da Cidade — Ensino Fundamental — Educag¢do Fisica, pela Secretaria
Municipal de Sao Paulo, como parte do movimento de territorializagdo dos enunciados da
BNCC (2017). A partir de entrevistas narrativas, o estudo se interessa em “compreender
como os sujeitos traduzem no contexto da pratica a teoria subjacente ao documento
curricular quando Ihes é apresentada pela instancia governamental” (Neira, 2023, p. 2),
chamando de paradoxal a maneira como os cursos de formagao continuada da rede
trataram da perspectiva do curriculo cultural — cristalizando seus enunciados, na medida
em que estes se propdéem em formato flexivel. Ao selecionar e analisar as entrevistas
dos/as professores/as, o trabalho conclui por afirmar que “a teoria curricular cultural da
Educacao Fisica quando apropriada pelo discurso oficial €, em linhas gerais, traduzida na
pratica como um método de ensino” (Neira, 2023, p. 7), visto que percebe no relato dos/as
docentes a prioridade de identificagdo dos encaminhamentos didatico-metodoldgicos por
sobre a funcionalidade de cada um. Em outras palavras, os/as professores/as
entrevistados/as se concentram mais em como destacar os encaminhamentos nas
situacoes didaticas do que em estender suas possibilidades.

Sendo assim, ndo podemos deixar de notar uma tensdo quando a perspectiva
cultural da Educagdo Fisica € enunciada nessa triangulagdo entre curriculo Sesi-SP
(2013) e ODMA (2018; 2020), de um lado, e a BNCC (2017), de outro. Ndo se trata de
apontar as impossibilidades, visto que o curriculo do Sesi-SP existe por varios meios, mas
de prestar atencdo ao que foge de tudo isso — necessitamos, na verdade, desconfiar
dessas duas afirmagbes: para que o curriculo cultural seja posto em pratica, seria
necessario desinvestir em uma pratica orientada por um curriculo de Estado ou por um
curriculo regente; por outro lado, na mesma situagdo, para nos concentrarmos em
desenvolver habilidades e competéncias ou expectativas de ensino e aprendizagem

predefinidas, deveriamos desinvestir o curriculo cultural. Em outras palavras, dizer que o



28

curriculo cultural ndo pode habitar um curriculo regente ou que um curriculo regente nao
pode se utilizar do curriculo cultural. Precisamos nos apoiar nem uma terceira
argumentagao para afirmar que essas vias estao correndo paralelamente nas aulas de
Educacao Fisica de todas as escolas, mas que dependem, invariavelmente, de linhas de
investimentos do desejo que podem ser cartografadas na pratica escolar®.

Queremos, assim, fugir a contradicdo — o que existem, insistimos, s&o arranjos de
forca que geram diferentes investimentos na pratica escolar e variados usos de conceitos,
perspectivas e teorias no que tange a tematica do curriculo. Seria simplista afirmar que
essas instancias ndo podem se cruzar, pois a grande questdo € como isso se conecta na
pratica escolar, no planejamento, nos objetivos do/a professor/a e os efeitos que séo
produzidos. O problema ndo € se o curriculo cultural e o curriculo regente da rede
Sesi-SP podem ou ndo comungar, mas o que isso produz na pratica de cada docente no
chao da escola.

Logo, quando requisitamos o conceito de contradigdo, conversamos diretamente
com o primeiro platé de Mil Platds (2011a) que versa sobre o rizoma®. Gilles Deleuze e
Félix Guattari (2011a, p. 48) alertam: “Nao seja uno e nem multiplo, seja multiplicidades!
Faca a linha e nunca o ponto! [...] A arvore impde o verbo ‘ser’, mas o rizoma tem como
tecido a conjungéo ‘e...e...e...”. Tentamos, no que tange a discussédo de nosso problema,
escapar a um pensamento do multiplo, desse ou daquele, por entender que este nao
consegue explorar suficientemente a realidade na qual nos inserimos. Ficariamos atados
ao arborismo de que falam os autores se dependéssemos ‘de um ou de outro’,
apontando, infinitamente, suas contradicdes e caminhando em uma linha muito ténue que,
em breve, levar-nos-ia a defender a pureza do curriculo cultural ou do curriculo Sesi-SP.

Ao contrario, perspectivados pelo rizoma, € preciso assumir que a realidade escolar
possui diferentes facetas que comungam em existéncia, mesmo que isso implique uma
desarmonia entre quadros tedricos. As conjungdes a que se referem Gilles Deleuze e
Félix Guattari (2011a, p. 33), “e...e...e...”, impele-nos a trabalhar de maneira que,
atuando por uma outra via possivel, “a demarcacdo nao depend[a] aqui de analises
tedricas que impliguem universais, mas de uma pragmatica que comp[onha] as
multiplicidades ou conjuntos de intensidades”.

Ao desenvolver minhas aulas na época em que trabalhava na instituicdo, pude

fazer algumas inferéncias que me localizavam no espaco escolar e me permitiam criar

8 Os conceitos de linhas, desejo e cartografia serdo abordados nas segdes posteriores.
® Mais a frente, trataremos mais demoradamente sobre o rizoma, especialmente no capitulo “Cartografias”.
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estratégias de trabalho que transitassem pelas necessidades colocadas. Estratégias
essas que passavam por escolhas que geravam resisténcia — seja ao curriculo da rede,
ou que tornavam o curriculo cultural o proprio fator a se resistir Em determinados
momentos, por exemplo, era preciso diminuir a importancia dos sistemas de avaliagéo ou
das préprias expectativas de aprendizagem em favor de uma tematizacdo que
enveredasse por caminhos distantes de objetivos definidos de antemé&o. Por outro lado,
em outras circunstancias, era preciso encerrar de forma mais abrupta uma tematizagao
em nome da quantificagdo avaliativa ou de uma atividade mais dirigida diante das
expectativas de aprendizagem ja colocadas. Dessa maneira, conhecer sobre o campo
cientifico e os diferentes curriculos do componente permitia-me uma visao mais afunilada
para falar ou escrever sobre a pratica, de modo que os trabalhos pudessem ser
transmutados em outra coisa — as vezes, uma completa fuga de um ou de outro.

Nesse sentido, parece razoavel que possamos circunscrever os efeitos dessa
relacdo supracitada na pratica dos/as professores/as de Educacao Fisica da educacgao
basica da rede Sesi-SP e a forma como as aulas e os planejamentos tomam caminhos
variados por influéncia dessas questbes. Nao bastaria que pensassemos que essa € uma
questao facil, que cada qual possui a liberdade de escolher o que prefere para suas aulas.
Sabemos que, quando tratamos de curriculo, a liberdade ndo é um conceito simplesmente
dado (Silva, 1999), pois a problematica deste é justamente a do controle e da condugéo:
que tipos de identidades se pensa em produzir, quais conhecimentos queremos que
circulem; como devemos organizar o espago, entre outros fatores que nao
necessariamente ampliam a liberdade de atuacdo dos/as professores/as e dos/as
alunos/as.

Questionamos, com base em uma perspectiva apoiada na filosofia da diferenga, o
que produzem esses/as docentes em uma instituicdo tdo grande, que atende diferentes
publicos e trabalha com multiplos setores do poder publico e privado. Fazer fugir o
curriculo oficial da instituicdo, a BNCC, ou o curriculo cultural — ou até mesmo todos eles?
Quando se resiste ao curriculo cultural? Em quais momentos se investe no curriculo
oficial? Que pressbdes sao enfrentadas? O que é produzido? O que se investe ou
desinveste? Sado algumas das questdes que podemos imaginar para quem se encontra
intrincado nessas relagdes e pressionado/a por forgas que operam em sentidos dos mais
variados e que sO6 uma pesquisa sobre a pratica escolar podera responder.

Assim, anunciamos o problema de pesquisa a partir dessa exposi¢ao: quais 0s

efeitos desses entrecruzamentos na pratica dos/as professores/as da rede Sesi-SP que
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necessitam trabalhar por dentro de um curriculo regente de Educacéo Fisica que afirma
se apoiar no curriculo cultural? Utilizamo-nos da ideia de necessidade justamente por
apresentar uma dubiedade que nos podera ser util: por um lado, carrega a ideia de que
algo se apresenta como condigdo, ocupa espacgo e nao pode ser simplesmente deixado
de lado; de outro lado, ndo cumpre a fungdo de um imperativo que impossibilita uma fuga
de antemao, abrindo margem para possiveis desvios.

Da mesma maneira, junto ao nosso método de pesquisa, baseados na cartografia
(Deleuze; Guattari, 2011a) e em obras que deslocaram o conceito pensando nas
investigacbes no campo da educacdo (Passos; Kastrup; Escossia, 2020; Oliveira;
Paraiso, 2012), temos por objetivo analisar os efeitos na pratica docente da correlagao
supracitada, visto que uma perspectiva cartografica se interessa por aquilo que foi
produzido em determinado espago € nao se propde a inferir resultados integrais ou que
abarquem plenamente um objeto de estudo.

Nas secgbes posteriores, trataremos da cartografia de maneira mais demorada,
mas, por ora, convém dizer que o conceito é pensado por Gilles Deleuze e Félix Guattari
(2011a) como uma forma de explicar o funcionamento das linhas do desejo que
constituem as subjetividades circulantes. Optamos pelo uso da cartografia como método
em virtude de dois motivos principais: primeiro, porque os trabalhos que se utilizam dela
na educagao permitem-nos observar escritos com uma ampla rigorosidade e que, ao
mesmo tempo, podem se utilizar de muitas outras formas de pesquisa que nao apenas as
tradicionalmente conhecidas, conferindo validacdo a diferentes configuragdes de
pensamento; e, segundo, porque a cartografia considera a maleabilidade do processo de
pesquisa, visto que sua construgao é radicalmente contextual e, nesse sentido, pode ser
pensada somente com as provisbes de um campo em especifico (Passos; Kastrup;
Escéssia, 2020).

Assim, apoiamo-nos nos textos ja citados e também nos escritos de Suely Rolnik
(2016), seguindo, a partir de nossa leitura, alguns “aspectos” da cartografia elencados
pela autora para irmos a campo. Damos um destaque particular a essa obra porque nosso
intento de pesquisa esta muito proximo do que foi realizado pela pesquisadora. Nesse

sentido, nosso plano geral pode ser lido em algumas de suas passagens:

[...] tarefa do cartografo dar lingua para afetos que pedem passagem, dele
se espera basicamente que esteja mergulhado nas intensidades de seu
tempo e que, atento as linguagens que encontra, devore as que lhe
parecem elementos possiveis para a composi¢cao das cartografias que se
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fazem necessarias. O cartégrafo é, antes de tudo, um antrop6fago (Rolnik,
2016, p. 23).

Alheios a um movimento de representagdo da cartografia, visto que ela sé se
constitui ao acontecer, tratamos de estabelecer aqui alguns pontos de comum acordo
entre leitores/as e pesquisadores/as — uma vez que queremos evitar que o/a leitor/a se
perca no que foi feito e comece a se questionar sobre a necessidade disso ou de aquilo
ser abordado no trabalho. O primeiro desses pontos € a construgcdo de um método que
nos dara fundamentagdo para o estudo da pratica. O segundo € a permanéncia em
campo em uma escola da mesma rede. Por fim, o terceiro trata da cartografia do territério,
que nao corresponde unicamente ao momento de observagao e pesquisa das aulas, mas
a conversas com o/a docente responsavel, seus ambientes, alegrias e angustias, fala
dos/as alunos/as e assim por diante. Nosso intuito com a cartografia ndo € moralizar ou
anunciar o verdadeiro diante da simulagdo; ao contrario, queremos conhecer o
funcionamento desses entrecruzamentos e o que podem produzir em matéria de
investimentos e de fugas. “Como isso funciona? Eis a unica questao” (Deleuze; Guattari,
2011b, p. 239).

E importante mencionar que o trabalho com os/as professores/as deu-se na escola,
ou seja, em nossa imersao e observagao dos contextos. Visto que os/as professores/as
que adentram na rede participam de cursos de formacgao, recebem o material didatico e
acompanhamento da coordenagao, ndo ha necessidade de que tenhamos restricbes para
além de ser docente da rede Sesi-SP. Todos/as os/as professores/as de Educacgao Fisica
possuem contato com o curriculo cultural, da mesma maneira que sdo apresentados as
expectativas de ensino e aprendizagem e aos documentos orientadores. Assim, também,
independentemente de quanto tempo o/a docente trabalha na rede, isso sé nos mostrara
perspectivas diferentes sobre nosso objeto. Cartografamos a pratica de dois/duas
professores/as, durante seis meses, o que nos trouxe elementos suficientes para pensar
essas relagcoes de forma mais aprofundada.

Assim, a primeira justificativa para este estudo reside no fato de que ainda séo
raros os trabalhos que investigam o que acontece quando a teoria curricular cultural da
Educacao Fisica € apropriada pelos enunciados de um curriculo regente oficial — nesse
caso, o curriculo da rede Sesi-SP. Em revisdo, encontramos a tese de Maria Emilia de
Lima (2015) que versa sobre a etnografia da pratica de um professor da rede municipal de

Sao Paulo, apdés passar pelas formagdes do curriculo do municipio que adota a
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perspectiva cultural da Educacido Fisica. A pesquisadora, que foi também formadora,
propOs-se a analisar a pratica do professor apds o curso no intuito de rastrear suas
significagdes acerca do curriculo cultural, ou seja, como o professor a colocaria em agao,
depois de tomar contato com a proposta. Ao etnografar sua pratica, a pesquisadora
constatou que o que se produziam eram entrelagamentos complexos que variavam a
depender dos jogos de forga aos quais eram submetidos: em alguns momentos,
percebia-se o curriculo cultural em agao; em outros, questdes que envolviam a formagao
inicial, a formagao esportiva do docente ou sua proépria relagcdo com a escola, intervinham
nos enlaces e desenlaces da trama das aulas. Como propés a autora, “é licito afirmar que
o educador significou o curriculo em acédo a partir dos processos de incorporagéao,
recontextualizagdo e negociacao de sentidos e significados” (Lima, 2015, p. 168). Seria
pertinente, ao nosso modo, estender esses questionamentos a outros curriculos, redes e
instituicdes.

Em segundo lugar, como vinhamos explicitando, trata-se de um trabalho que
distribuiu os problemas, seus objetos de pesquisa e ferramentas por um espaco aberto e
ndo distribuiu os espagos aos problemas ja restritos'® (por exemplo, comprovou os
problemas na pratica, representou o objeto, confinou o/a professor/a a quadra ou o
curriculo ao documento etc.). Ao indicarmos a particularidade de cada intervengéo,
produzimos conexdes entre os entrecruzamentos construidos. Nesse sentido, nossa
“subordinacao [é] ao trajeto e ndo ao ponto” (Deleuze; Guattari, 2012a, p. 53). Dai a
importancia da cartografia para uma pesquisa que envolva o curriculo e de uma pesquisa
sobre curriculo em que o foco recaia sobre as relagdes da produgao do desejo.

A terceira esta justamente nos nds que essas relagdes apresentam: o curriculo
cultural e sua utilizacdo em uma proposta oficial que se aproxima das proposicoes da
BNCC. Entendemos que, se em algum momento, julgou-se organizar uma relagdo menos
indefinida sobre o componente curricular da Educacido Fisica, como afirmam os
documentos da rede (Sesi-SP, 2013), os pontos levantados até aqui nos levaram a

explorar alguns entrecruzamentos. Questionamos a respeito de como os/as

° Ao construir o tratado némade e explicar sobre a ‘maquina de guerra’ — um exterior ao Estado que tem a
guerra como um esconjurador do aparelho estatal —, Gilles Deleuze e Félix Guattari (2012a, p. 54) explicam
a forma de organizagéo dos trajetos nébmades, levando-nos a pensar um formato de organizacgao do trajeto
da pesquisa na maneira como justificamos no texto: “[...] por mais que o trajeto nébmade siga pistas ou
caminhos costumeiros, ndo tem a fungdo do caminho sedentario, que consiste em distribuir aos homens um
espago fechado, atribuindo a cada um sua parte, e regulando a comunicagao entre as partes. O trajeto
némade faz o contrario, distribui os homens (ou os animais) num espago aberto, indefinido, nao
comunicante”.
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professores/as que atuam na rede Sesi-SP percebem essas relacdes e o que produzem a
partir disso.

O estudo é valido também, e eis nossa quarta justificativa, porque apresenta um
paralelo importante com relagdo ao que Mario Luiz Ferrari Nunes (2011) chamou de Ben
10: os/as professores/as egressos/as dos cursos de formacgao inicial em Educagao Fisica
que precisam assumir diferentes formatos de trabalho para conseguirem se adequar ao
mercado supervolatil. Nesse sentido, o curriculo cultural transmutado em proposta oficial
resguardada pela legislacdo educacional da conta de suplementar essa relagao
fragmentaria que a formacéo inicial apresenta em grande parte dos cursos oferecidos,
como afirmou Marcos Garcia Neira (2009). Isso, temos por hipétese, pode implicar
diferentes situagdes, por exemplo, a polifonia com relagdo ao curriculo cultural ou o
componente curricular da Educagéao Fisica; ou entdo o abandono de uma escrita-curriculo
(Bonetto; Neira, 2019) compromissada com os problemas imanentes da sala de aula e o
consequentemente investimento a subordinagdo dos segmentos rigidos das propostas
curriculares baseadas, em seu amago, nas necessidades do mercado contemporaneo.

Na esteira dessa argumentagdo, a quinta e ultima justificativa se da paralela ao
circulo ja bastante conhecido a que a Educagéao Fisica escolar € remetida historicamente.
Como propde Marcos Garcia Neira (2009, p. 119), haveria um “choque de realidade”
quando o professor recém-formado adentra a escola causado pelo curriculo da formagao
inicial que apresenta diferentes concepg¢des de Educagdo Fisica em uma torrencial
acritica de conteudos que impede um aprofundamento mais demorado para melhor
identificacdo dos investimentos de cada perspectiva curricular — o que levaria os/as
egressos/as a culparem-se constantemente por seus “fracassos” na escola. Da mesma
maneira, a situacdo tende a ser muito parecida quando concepgdes distintas de
sociedade, vida e trabalho se encontram em documentagdes normativas que constroem
caminhos obrigatérios para os/as professores/as de Educagdo Fisica, iniciantes na
carreira ou ndo. E como se um novo monstro, assim como o Frankenstein da formagao
(Nunes, 2011; 2016), fosse construido e estivesse ligado diretamente a formacao de
centenas de criangas e adolescentes da educacéao basica.

Finalizamos, assim, nossa introdu¢ao e convidamos o leitor a imersao nas secoes
e capitulos posteriores. Como forma de organizagdo desta tese, fizemos uma breve
apresentagcao do que cada um imaginou cumprir para construgdo de nosso arquétipo
conceitual. No primeiro capitulo, intitulado Territérios e curriculos: trés tarefas, langamos

mao daquilo que é um ponto crucial para nossa empreitada e que pretendemos explorar
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suas extensdes: nossas trés tarefas para pesquisar o curriculo. Inspirados pelas quatro
tarefas da esquizoanalise (Deleuze; Guattari, 2011b), pelas 21 virtualidades do curriculo
cultural (Bonetto, 2021) e pelas 19 pistas da aprendizagem (Vieira, 2020), enfatizamos a
importancia do capitulo no que tange a construgdo do método, pois este abarca a criagéo
do quadro tedrico e a leitura dos documentos que julgamos necessarios as tarefas que
desenvolvemos.

Seu desenvolvimento se da a partir de duas outras sec¢des. A primeira, Curriculo
cultural: dois problemas, busca justamente fundamentar as trés tarefas que embasam
nossa visao para a tematica do curriculo e justifica-las a partir do que chama de problema
da identidade e o problema da diferenca. Mais a frente, em Curriculo Cultural, Curriculo
Sesi-SP e BNCC, segunda secao, fazemos uma primeira leitura focada nos temas que
mais nos interessam apresentados nos materiais da rede. E aqui que o curriculo regente
do Sesi-SP e suas ODMA se encontram de maneira paralela a BNCC. Finalizamos,
deixando em aberto novas leituras (mais aprofundadas ou de outros documentos) no
decorrer da cartografia da pratica com os/as docentes da rede. No terceiro capitulo que
envolve as Cartografias, fundamentamos o método. Na segunda secgdo, descrevemos
parte do movimento para entrar em Contato com professores e escola, aproveitando para
apresenta-los/as, visto que estiveram conosco em grande parte da pesquisa.

Todos culminam no momento de acompanhamento da pratica escolar que
corresponde a segunda parte desta tese, iniciada no quarto capitulo, Cartografias
espiraladas. Nele, acompanhamos os/as professores/as 2 e 3 em suas aulas na rede
Sesi-SP. A fim de cartografar as linhas de investimento que se cruzam a partir dessa
pratica que envolve o curriculo substantivo, curriculo regente, curriculo cultural, vivéncia
dos/as professores/as, entre outros, buscamos descrever, enfim, o que chamamos de
Efeitos curriculares, no quinto capitulo. Operamos com a escrita desses efeitos ja no
quarto capitulo, no entanto, no quinto, realizamos uma redag¢ao destacada de cada um
dos nove efeitos que pudemos mapear, como alternativa para evidencia-los ainda mais.
Finalizamos a tese sem o intento de esgotar a discussdo, visto que toda a nossa
construgdo teodrica € cartografica e toda cartografia € uma invengéo condicional (Rolnik,
2016).
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2. TERRITORIOS E CURRICULOS: TRES TAREFAS

Uma caixa de lapis de cor. As normas curriculares oficiais. Aquele banco
escolar. O caminho da escola. O prédio. Um professor ou uma professora,
claro. Mais professores e mais professoras. Um livro didatico. O recreio,
principalmente o recreio. Treze de setembro de mil novecentos e sessenta
e dois, nove horas e cinco minutos da manha. A paixdo do verdo de
quarenta e dois. A prova e o exame. E a cola, sem duvida. O feriado. E
sobretudo as férias. A chatice daquela matéria e daquele professor. Ou de
todos. O tédio generalizado. A educacao fisica. E o futebol. Tudo o que se
faz as escondidas (o verdadeiro curriculo oculto?). Os segredos. As cliques
e as claques. A reprovagao. O primeiro lugar, talvez. Os boletins, as notas,
os pareceres descritivos. Os conselhos de classe. Os corredores. E,
sobretudo, o que se passa e 0 que se diz nos corredores. E eu no meio de
tudo isso. A merenda. A pasta. A mochila. Cadernos. Lapis, borracha,
régua. As aulas de biologia. As aulas de matematica. As aulas de
portugués. As aulas todas! O Hino Nacional. O dia da bandeira. A marcha
do sete de setembro. A aula de religiao. Os atos sexuais. As fantasias
também. Os coleguinhas todos. E o amigo inseparavel e a amiga do
coracdo. A ascensdo de um presidente. A queda de um presidente. Os
exercicios de matematica. Os numeros relativos e as equacgdes. As
proporgdes e as porcentagens. As redagdes de portugués. As datas e os
personagens da histéria patria. As partes do corpo do humano. Os
substantivos concretos e os substantivos abstratos. E as linguas todas que
nao aprendemos. As conversas laterais durante as aulas. Os castigos. As
humilhagdes. Os medos. As alegrias também. Aquela paixdo de
professora. A paixdo por aquela professora. Corpos de todo tipo.
Humanos. Animais. Animados. Inanimados. Institucionais. Linguisticos.
Uma mistura variada. Ao infinito (Silva, 2002, p. 55).

O excerto nos parece caracteristico daquilo que escrevemos e pesquisamos: sobre
como a escola, o curriculo, aqueles/as envolvidos/as nessas produgdes, habitam um
campo bastante complexo de correlagdes que adentram e alastram seus efeitos umas por
sobre as outras. Para nos, a questado curricular € muito cara, visto que lidamos com, ao
menos, trés perspectivas diferentes ao longo da pesquisa — o curriculo como “percurso”,
ou o que poderiamos chamar de curriculo substantivo'; o curriculo como documento
curricular; e o curriculo como campo cientifico. Como cada qual se distingue da outra, ndo
podem responder aos mesmos problemas, apesar de estarem ligadas, todas, aos
problemas escolares. O curriculo como percurso ou substantivo, por exemplo, esta ligado
ao que envolve a experiéncia escolar diretamente, como o trabalho na quadra, na

biblioteca, na sala de aula, de video etc., e suas implicagdes; por sua vez, o documento

" Stuart Hall (1997), utilizando-se dos escritos de Paul Du Gay, menciona os impactos da maneira como
pretende olhar para a cultura em dois aspectos: substantivos, ao citar, por exemplo, as transformagdes no
cotidiano, a economia ou a industria; e o epistemolégico, para aludir as nossas compreensodes, enunciados,
ciéncias, e teorias sobre as coisas do mundo. Quando, nesta tese, referimos a aspectos “substantivos e
epistemologicos”, o que fazemos € um deslocamento dessa discusséo de Stuart Hall (1997) para o campo
curricular, utilizando-nos, principalmente, de “curriculo substantivo” e “curriculo epistemoldgico”.
Encontram-se discussfes parecidas em lvor Goodson (1995) e Rubens Antonio Gurgel Vieira (2020).
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curricular pode envolver muitas outras coisas em ambito epistemoldgico ou organizacional
(como um projeto politico pedagdgico, um regimento interno, apostilas, materiais de uma
rede de ensino ou documentos federais, como a Base Nacional Comum Curricular); e, por
fim, seu campo cientifico, ligado ao eixo tedrico que embasa um desenvolvimento
substantivo ou uma constru¢do documental, divididos nos trabalhos de Silva (2017) ou
Lopes e Macedo (2011) em teorias tradicionais, criticas e pos-criticas.

Nao se trata de separar ou tragar uma reta entre eles — estao ligados e podemos
reconhecer maior ou menor influéncia de uns ou de outros em determinado recorte
espacgotemporal, pois ndo ha, nesse caso, uma identidade alheia aos outros. Tomemos
por exemplo uma ficgdo: ao pensar em uma escola que ainda ndo possua um projeto
politico pedagdégico (um documento curricular), mas que é sempre identificada por seus
indices de violéncia, tanto dos/as alunos/as (contra eles/as préprios/as ou funcionarios/as
da escola) quanto dos pais e mées com relagcdo aos funcionarios do local, como
deveriamos imaginar que esse projeto seria idealizado? Com base no percurso escolar
(curriculo substantivo), poderiam entrar em confronto posicionamentos que defendem
uma postura de interdi¢ao, vigilancia e punicdo mais rigorosa — que muitas vezes evoca
certo saudosismo de um suposto passado quando a escola ndao sofria com esses
problemas —, com posicoes mais alinhadas ao entendimento das demandas daquele
publico em relagdo ao que vem gerando um tipo especifico de respostas as praticas
atuais (campo cientifico).

Podemos afirmar essas diferenciacbes a partir de textos como de Ivor Goodson
(1995) e Tomaz Tadeu da Silva (1999), de quem associamos algumas perspectivas. Em
primeiro lugar, lvor Goodson (1995) faz um esforco de diferenciacao para falar de
possibilidades de curriculo, mencionando um “curriculo escrito” (p. 17), uma definigao
“‘pré-ativa” (p. 18), e um “curriculo como fato” (p. 19), diferentes de um “curriculo como
pratica” (p. 19). Isso nos permite entender justamente que os campos de estudo precisam
ser delimitados, ou seja, que um curriculo escrito, ou, entdo, um documento, nao
corresponde necessariamente aquilo que se desenvolve em um curriculo na pratica, ou
substantivo.

Por outro lado, baseamo-nos em Tomaz Tadeu da Silva (1999) para falar sobre o
campo cientifico curricular a partir de trés grandes diferenciagdes: o que chama de teoria
tradicional, teoria critica e teoria pos-critica. Interessa-nos, para estas, como divisdes

mais complexas, lancar mao de uma atencdo um pouco mais aprofundada, visto que
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formardo uma ponte importante para chegarmos ao curriculo cultural e ao nosso primeiro
argumento central.

A chamada teoria tradicional esta ligada aos movimentos iniciais do que se entende
como uma produgdo curricular efetiva, ou seja, quando o termo curriculo passa a
“‘designar um campo especializado de estudo” (Silva, 1999, p. 21-22), concentrado em
debater as questdes de organizacéo, planejamento, metas, projetos e suas relagbes com
a sociedade. Esse € um destaque importante porque a primeira obra que Tomaz Tadeu
Silva (1999, p. 22) aborda é a de John Franklin Bobbit, intitulada The curriculum,
publicada em 1918, tempo de “crescente industrializagdo e urbanizagao”. Interessam-nos

as relagdes com o novo mundo do trabalho que cumpriam essas teorias.

Bobbit propunha que a escola funcionasse da mesma forma que qualquer
outra empresa comercial ou industrial. Tal como uma industria, Bobbit
queria que o sistema educacional fosse capaz de especificar precisamente
que resultados pretendia obter, que pudesse estabelecer métodos para
obté-los de forma precisa e formas de mensuracao que permitissem saber
com precisao se eles foram realmente alcancgados [...]. O modelo de Bobbit
estava claramente voltado para a economia. Sua palavra-chave era
“eficiéncia” (Silva, 2017, p. 22-23).

Com base em principios da administracdo de empresas, sao realizadas investidas
que associam a organizagao escolar a organizagbes empresariais. Os conhecimentos
(conteudos) sao, de certa forma, restritos aos necessarios para o resultado esperado (o
trabalhador que realize satisfatoriamente sua tarefa), nogdes de leitura e escrita, de
matematica, disciplinas, divisdo por compartimentos. Por outro lado, do ponto de vista
organizacional, sao aprendidas as questdes do tempo, dos locais, dos acessos
permitidos, dos que podem ou nao se relacionar (ou como devem falar).

E certo que, com a proliferacdo de movimentos, principalmente a partir dos anos
1960, como ainda mostra o autor, o desenvolvimento tecnolégico, a facilitagédo ao acesso
a informagdo e a circulagdo de novos conhecimentos, abalaram uma organizagao
curricular tradicional, fazendo-a entrar em embates com perspectivas que, apesar de suas
diferencgas, foram incorporadas sob o nome de teorias criticas. Estas possuem por base o
argumento de que as relagbes desiguais sdo engendradas pelo capitalismo da época —
industrializado, menos tecnolégico e n&o virtual.

Assim como a teoria tradicional, encontram-se aqui diversas publicagbes, de
diferentes perspectivas, mas que desenvolvem escritos a partir de pressupostos

parecidos, apesar de conclusdes e concentragdes variadas — preocupacdes com a



38

ideologia, organizagdo curricular, escola e midia, instituicbes sociais, todos problemas
caros a teoria critica de curriculo. A questdo central: um curriculo que é organizado a
partir dos moldes de uma sociedade capitalista industrializada s6 pode ser um mecanismo
de reproducdo dessa mesma sociedade. E a partir da escola que aqueles/as que devem

trabalhar e silenciar, aprendem sobre suas funcées futuras.

As teorias criticas sobre o curriculo, em contraste, comegcam por colocar
em questdo precisamente os pressupostos dos presentes arranjos sociais
educacionais. As teorias criticas desconfiam do status quo,
responsabilizando-o pelas desigualdades e injusticas sociais. As teorias
tradicionais eram teorias de aceitacdo, ajuste e adaptacdo. As teorias
criticas sao teorias de desconfianca, questionamento e transformacéao
radical. Para as teorias criticas o importante nao é desenvolver técnicas de
como fazer o curriculo, mas desenvolver conceitos que nos permitam
compreender o que o curriculo faz (Silva, 1999, p. 30).

Os trabalhos de autores brasileiros como Antonio Flavio Barbosa Moreira (e o
préprio Tomaz Tadeu da Silva em obras mais antigas), Paulo Freire, e estadunidenses
como Michel Apple e Henry Giroux, entre muitos/as outros/as, formam uma linha de frente
importante para a constituicdo do campo de estudos curriculares, ndo apenas de uma
perspectiva critica. E inegavel, por exemplo, a contribuicdo de parte desses autores para
o campo dos Estudos Culturais — que inicia tendo por base os trabalhos de Marx e
Althusser, até agregar os debates pds-estruturalistas (Hall, 2003). Definigdes de Tomaz
Tadeu da Silva e Antonio Flavio Moreira (1994) como “[...] o curriculo é considerado um
artefato social e cultural” (p. 7), ou “o curriculo € uma area contestada, € uma arena
politica” (p. 21), levam-nos a considerar a importancia das teorias criticas para 0 campo
curricular, assim como da Educacao Fisica, visto que classicos da area se apoiam nesses
escritos para desenvolver suas perspectivas. Um pouco mais a frente retornaremos a
eles. E necessario ressaltar que esses textos e a teoria critica sdo tributarios de
perspectivas de sujeito, poder e sociedade nas quais se |é com desconfianga a partir de
nosso quadro tedrico. Para exemplificar, utilizamo-nos de um excerto de Michel Apple

(1994, p. 42) em um texto basilar que, como indica o titulo, repensa Ideologia e curriculo:

Evidentemente, nunca agimos no vacuo. A prépria percepgao de que a
educacao esta profundamente implicada na politica da cultura deixa isso
claro. Afinal, a decisdo de se definir o conhecimento de alguns grupos
como digno de ser transmitido as geragodes futuras, enquanto a histéria e a
cultura de outros grupos mal veem a luz do dia, revela algo extremamente
importante acerca de quem detém o poder na sociedade.



39

Em uma leitura mais apressada, € possivel que se confundam esse modo de
organizar a escrita e os conceitos com a propria perspectiva do curriculo cultural da
Educacdo Fisica. Isso ndo acontece a toa, visto que algumas definicbes, como a de
‘cultura’, se ndo aprofundadas e tomadas ao pé da letra, remetem a impressao de que se
fundamentam nos mesmos arcabougos tedricos que a ‘cultura’ de perspectiva
pos-estruturalista.

Nesse sentido, sem desconsiderar a perspectiva critica, algumas novas
concepgdes no campo curricular sdo desenvolvidas e correspondem a uma incorporagao
que pdde ser chamada de teorias pds-criticas do curriculo. E importante notar que é muito
dificil cravar uma data de nascimento dessas teorias, visto que elas ndo correspondem a
um campo unificado de criagcdo — suas demandas partem de campos variados, com
visdes diferentes e, muitas vezes, até mesmo conflituosas. A questado € que esses novos
quadros tedricos ndo conseguem se encaixar no tradicionalismo ou no criticismo,
forcando uma rota alternativa que nao seja dependente de um ou outro.

Tomaz Tadeu da Silva (1999) menciona varios trabalhos e quadros tedricos que
comporiam as teorias pés-criticas sobre o curriculo: o multiculturalismo critico; o debate
de género e o feminismo; as narrativas étnicas e raciais; a teoria queer; o
pos-modernismo; 0 pos-colonialismo; o0s estudos culturais; e o chamado
pos-estruturalismo. Vé-se que as teorias pds-criticas possuem um arsenal conceitual
expandido e langam seus olhares para problemas diferenciados a depender da forga de
cada perspectiva. Textos associados ao pds-colonialismo terdo uma via de discussao
muito mais forte acerca do papel de dominagao de alguns grupos privilegiados sobre a
etnia, do que as teorias queer, que focarao seus discursos nos problemas de orientagao
sexual, género, de identidade, nas discriminag¢des de diferentes tipos, ligados ao sexo e a
sexualidade.

E importante pontuar que, dentro dessas perspectivas, que chamamos de
pos-criticas com relagdo aos estudos curriculares, existem fortes vertentes que se unem

mais facilmente ao pensamento de Foucault e ao das filosofias da diferenga' que, por

2 N3o temos por intuito esgotar a definigdo de nenhum dos campos, buscamos apenas exemplificar os
argumentos.

3 Destacamos esses autores porque mesmo a nomenclatura “filosofia da diferenga” (ou também chamado
pos-estruturalismo) possui dificuldade de significagdo: seus escritos sdo os mais diversos e se apoiam em
campos que nem sempre estabelecem uma comunicacéo tao aligeirada. Um ponto em comum, se podemos
assim chamar, era a aposta na diferenga, no principio da multiplicidade e ndo mais no que converge ou na
forca dos grandes conjuntos, como aponta Silvio Donizetti de Oliveira Gallo (2017). Quando citamos o
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outro lado, apoiam-se, por exemplo, no pensamento de Gilles Deleuze e Félix Guattari.
Assim também relata Antonio Carlos Rodrigues de Amorim (2020, p. 415): “Penso que
estamos em um momento de transigdo, nas teorizagdes do campo do curriculo, entre a
ideia de contexto, pertencimento e identidade cultural para a ideia de plano, diferimento e
singularizagdes sem sujeito”. O que ndo nos leva a afirmar, certamente, que exista uma
linha divisoria entre essas duas dimensdes.

Nesse sentido, Alice Casimiro Lopes e Elizabeth Macedo, importantes intelectuais
brasileiras no campo curricular, possuem textos localizados nesse territorio que
poderiamos chamar de culturalista, oferecendo definigdes curriculares muito alinhadas
aos conceitos para os quais Antonio Carlos Rodrigues de Amorim (2020) chama a
atengao anteriormente. Em obra do inicio dos anos 2000, mencionam que “[...] a marca do
campo do curriculo no Brasil nos anos 1990 é o hibridismo [...] um campo contestado em
que se misturam influéncias, interdependéncias, rejeicdes” (Lopes; Macedo, 2002, p. 47 —
grifo nosso); um pouco mais a frente, demonstram o apontamento de seus estudos: “[...] a
principal tendéncia do campo é a valorizagao de uma certa discussao de cultura” (Lopes;
Macedo, p. 49, — grifo nosso).

Alguns anos depois, Elizabeth Macedo (2006, p. 289 — grifo nosso), em artigo solo,

convoca uma definigdo de curriculo influenciada pelo pds-colonialismo:

Penso nos curriculos escolares como espago-tempo de fronteira e,
portanto, como hibridos culturais, ou seja, como praticas ambivalentes que
incluem o mesmo e 0 outro num jogo em que nem a vitéria nem a derrota
jamais serao completas. Entendo-os como um espago-tempo em que estéo
mesclados os discursos da ciéncia, da nagao, do mercado, os “saberes
comuns”, as religiosidades e tantos outros, todos também hibridos em suas
proprias constituicoes.

Ainda em obra posterior, com o intuito de perpassar pela histéria do que
conceituam como “curriculo”, em diferentes conceitos caros ao campo, como
‘conhecimento’ e ‘planejamento’, também se valem de uma nogao especifica de sentido,
atrelada, novamente, ao culturalismo™, no que tange a definigdo de cultura como disputa
de significados: “[...] ndo é possivel responder ‘0 que é curriculo’ apontando para algo que

Ihe é intrinsecamente caracteristico, mas apenas para acordos sobre os sentidos de tal

culturalismo ou a filosofia da diferenca, ndo recorremos as afirmagdes dos proprios autores sobre estarem
localizados em campos tedricos distintos, remetemo-nos apenas a utilizagado de seu pensamento.

* Com a utilizagdo do termo culturalismo, queremos nos referir unicamente as perspectivas teoricas que
levam em consideragdo a centralidade da cultura — principalmente os estudos e textos advindos e/ou
tributarios dos estudos culturais, em especial a partir dos escritos de Stuart Hall.
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termo, sempre parciais e localizados historicamente” (Lopes; Macedo, 2011, p. 19 — grifo
Nosso).

E nesse campo dito pds-critico de perspectiva culturalista que Marcos Garcia Neira
e Mario Luiz Ferrari Nunes (2006; 2009) iniciam o alicerce da maior parte de seus escritos
sobre a area cientifica curricular da Educagéo Fisica. Seguindo pela mesma linha de
Tomaz Tadeu da Silva (1999), separa-se em curriculo tradicional, critico e pds-critico um
olhar para a pratica do componente, principalmente na escola. Chamando de ‘curriculo’
uma pratica organizada a partir de pressupostos especificos, conhecimentos cientificos e
com objetivos bem delimitados, chegam a seguinte classificagdo: 1) teorias tradicionais:
curriculo ginastico, esportivista, desenvolvimentista, psicomotor e saudavel; 2) teorias
criticas: curriculo critico-superador e critico-emancipatoério; e, por fim, 3) teorias
pos-criticas: curriculo cultural (ou curriculo culturalmente orientado) (Neira; Nunes, 2009).

Trabalhamos neste texto com analises sobre o curriculo cultural da Educacao
Fisica, no entanto localizamo-nos, para a construcdo do nosso quadro tedrico, em outra
dobra citada do pés-critico e nos inspiramos no movimento de Tomaz Tadeu da Silva —
que, poderiamos dizer, experiencia trés momentos em sua obra sobre curriculo,
valendo-se de uma perspectiva muito mais critica na década de 1990, por exemplo, em
seu trabalho com Antdnio Flavio Barbosa Moreira (Moreira; Silva, 1994); assumindo uma
perspectiva pods-critica pouco antes do inicio dos anos 2000, como citado anteriormente
(Silva, 1999), muito influenciado pelo culturalismo e pelos trabalhos de Michel Foucault; e,
finalmente, uma ultima virada de chave quando € agenciado pela filosofia do desejo, ou
das intensidades, com Deleuze, Spinoza e outros/as autores/as (Silva, 2002). Aqui o
tedrico passa a questionar aquilo que chamamos de curriculo, mas vai além: inquire a
propria ideia de curriculo, afirmando que mais do que escrever sobre o que € o curriculo,
sobre o que ele pretende, precisariamos, daqui pra frente, concentrarmo-nos na maneira
como isso que chamamos de curriculo afeta os corpos-da-educacdo que o habitam.

Borram-se, de forma contundente, as linhas contornaveis do termo.

Isso muda tudo no curriculo e na pedagogia. Mudam as perguntas e
mudam as respostas. Muda o problema. Nao se trata mais de saber o que
um curriculo, considerado como objeto, faz a um educando, considerado
como sujeito. Nem quais sdo os saberes que constituem um curriculo. Nem
quais os sujeitos ou as subjetividades que se formam ou desenvolvem por
meio de um curriculo. Somem o sujeito e o objeto. Nada disso importa.
Como problema, bem entendido. Nao se trata mais da questdo da
formagéo ou do desenvolvimento de um corpo — o do saber-objeto ou o do
educando-sujeito. O que interessa agora € saber quais composi¢des sao
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feitas e quais composicoes podem ser feitas e se elas sdo boas ou mas do
ponto de vista da poténcia de agir. Passar da formacéo para a composicéo,
do desenvolvimento para a combinacdo, da organizagcdo para o
agenciamento (Silva, 2002, p. 54-55).

Clermont Gauthier (2002), na mesma linha, também influenciado pelos escritos de
Gilles Deleuze e Félix Guattari, propde uma espécie de esquizoanalise do curriculo,
investindo em duas tarefas possiveis (nitidamente apoiado nas quatro tarefas da
esquizoandlise propostas em O anti-Edipo): a primeira, destrutiva “dos conjuntos
unificadores” (Gauthier, 2002, p. 150), preocupada em desmontar os sistemas de
producao de identidades estaveis sobre o que é ser crianga, o que € a escola, como se
aprende, entre outros. Por outro lado, propde a tarefa positiva da esquizoanalise do
curriculo que estaria ligada a “imaginar [...] indices de desterritorializagao e linhas de fuga”
(Gauthier, 2002, p. 150), possiveis de efetuar novas maneiras de se fazer educagéo.
Nesse sentido, precisa também investir em outras definigbes, muito mais ligadas a

producao do desejo, focadas na maquinagao dos agenciamentos.

A essa primeira concepg¢ao de um objeto podemos opor uma segunda. Em
vez de pensar em termos de género e de espécie, inverteriamos essa
concepgao e provocariamos uma explosdo do objeto, ao concebé-lo como
uma multiplicidade de agenciamentos possiveis. Trocariamos, assim, as
competéncias pelas performances. Nesse caso, entretanto, ndo falariamos
mais de curriculo, mas de agenciamentos curriculares. A forma, feita de
contornos bem delimitados, cederia lugar aos diversos agenciamentos do
objeto. Do objeto ou do ser do curriculo passariamos a um devir-x do
curriculo. A questao nao seria mais a de saber se esse ou aquele problema
esta dentro do dominio do curriculo ou n&o, mas, antes de experimentar no
curriculo, de experimentar com o curriculo, de fazé-lo entrar em novos
agenciamentos, sem procurar conforma-lo a uma definicdo prévia. O novo
agenciamento assim obtido ndo passaria de mais uma parte, de mais um
rizoma (Gauthier, 2002, p. 144).

Esse é também o campo que ocupa Sandra Mara Corazza, importante estudiosa
brasileira da educacdo e do curriculo. E no campo pés-critico das filosofias da diferenca
que ela também lanca o questionamento, “O que é realmente curriculo quando vocé diz o
curriculo?” (Corazza, 2006, p. 65). Em uma escrita que se efetua em rizoma, de frases
curtas e paragrafos longos, associa o curriculo a diferentes nogbes e a relagdo que

produz com o desejo nos chama a atengao em variados pontos:

Sempre os fluxos fugindo. [...] Cada sociedade produz um. Cada um
produz curriculo. Tipos gerais: mais do que representagcdes de uma
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sociedade. H4& uma historia universal do curriculo. Producédo desejante.
Relacdes entre desejo e poder (Corazza, 2002, p. 65).

Sua estratégia de escrita € menos contornavel; associa-se, justamente, ao que o
proprio curriculo agencia — movimentos, territorios, molecularidades. Por essa razao, seu
texto parece atravancado. Nesse sentido, aproveita-se também do questionamento de O
anti-Edipo (Deleuze; Guattari, 2011b) para dar vazdo ao seu texto: “De que tipo é a
maquina curricular? [...] Técnica: prolongam a for¢a. Social: humanos: pegas. Abstrata: o
desejo. — Quais seus usos? Unica questdo. Conexdes com as maquinas desejantes”
(Corazza, 2006, p. 66). E continua: “Curriculo territorializante? Ele perscruta e proclama
asperamente: — Em mim, s6 o desejo e o social” (p. 67).

Também Daniel Lins (2005), sem citar especificamente o curriculo, aproxima-nos
daquilo que chama de pedagogia rizomatica, insiste na possibilidade de pensarmos a
partir de uma ciéncia nbmade, e ndo somente a partir das ciéncias régias ou exatas em
educacao. Nesse sentido, a escola e o curriculo ndo contornam os afetos, nao fixam um
estrato demasiadamente rigido por sobre a racionalidade, mas, ao contrario, abrem
inumeros territérios, exploram-nos a depender das necessidades contextuais. Recusando
esse lugar de poder, afirma que: “[...] no contexto de uma pedagogia dos sentidos,
pedagogia rizomatica, ndmade, os saberes tornam-se sabores porque permitem as
inteligéncias, as criangas, aceder a um universo outro [...]" (Lins, 2005, p. 1230).

Antonio Carlos Rodrigues de Amorim, em texto mais recente (Amorim, 2020),
teoriza sobre a impossibilidade de construir um contorno curricular, o que o leva a
mencionar uma espécie de subjetividade curricular — algo que “Vive[ria] dobrado
infinitamente” (Amorim, 2020, p. 413). Tais dobras parecem formar uma referéncia as
linhas do desejo que se cruzam nos territorios abertos pela escola, por uma aula ou
disciplina, desviando, entrando em disputa, endurecendo ou fugindo, constituindo uma
subjetividade curricular pouco identificada por uma forma ou por um corpo humano —
como costumamos reconhecer —, mas constituida pelo jogo de forgcas de um
agenciamento em especifico, coletivo, informe, “Um curriculo diagramatico de forgas,
decepcéao da busca da interpretacéo objetiva” (Amorim, 2020, p. 415).

Seja qual for o formato ou a perspectiva teérica, argumentamos que o curriculo &,
primeiramente, uma produgdo do desejo — um investimento do desejo, da forma como
este foi teorizado por Gilles Deleuze e Félix Guattari (2011b). Isso é diferente de afirmar
que o curriculo faz com que o desejo funcione, ou que aqueles/as submetidos/as ao

curriculo tenham seus desejos movimentados em diversas diregbes como forma de
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querer o que lhes falta. Afirmamos que o curriculo, sua enunciagao, realidade e existéncia
(substantiva, documental ou teérica), s6 pode existir sendo investido pelo desejo — e que
este ultimo é também condicionado pelos pressupostos daquele. Ao imaginar uma pratica
orientada por uma teoria pos-critica, como o curriculo cultural da Educacgao Fisica, somos,
invariavelmente, submetidos a paralelas de mao dupla: por uma via, investe-se em uma
pratica orientada em certas circunstancias; por outra, o desejo € também circundado a
produzir e ser produzido dentro de certas enunciagdes, de uma linguagem especifica e de
praticas conhecidas que tendem a ndo se assemelhar com outras — 0 que nao impede
que diferentes enunciados se entrecruzem ou que até mesmo praticas que, em teoria, ndo
se assemelham, passem a fazer parte de uma mesma experiéncia. Em outras palavras,
produzem-se conjuntos mais rigidos de investimento do desejo, mas que, certamente, ndo
capturam os diversificados graus de liberdade em seus funcionamentos.

O desejo € um conceito central nessa filosofia e aparece com grande destaque na
obra que inaugura a parceria, O anti-Edipo (2011b). Seu problema principal se coloca de
inicio e leva pouco mais de quinhentas paginas para ser desenvolvido em varias
consequéncias: “O registro do desejo passaria pelos termos edipianos?” (Deleuze;
Guattari, 2011b, p. 27). E continuam: “Ou ndo seria Edipo uma exigéncia ou uma
consequéncia de reproducao social, enquanto esta pretende domesticar uma matéria e
uma forma genealdgicas que lhe escapam por todos os lados?” (Deleuze; Guattari, 2011b,
p. 27). O problema nessa obra esta em liberar o desejo de sua repressao, pois veem na
psicanalise uma relagdo de domesticagao do desejo, de sistematizacdo e adequagao ao
social. De outra maneira, querem entender o desejo como produ¢do, ndo como um
conceito que expressa um sentimento de queréncia do que nao se tem, idealizador,
representativo, mas, sim, como algo que produz e é produzido em vias paralelas. O

desejo, nessa perspectiva, € maquinagao.

Porque, de fato, desde que nos colocam no Edipo, desde que nos
comparam com Edipo, tudo se resolve, suprimindo-se a unica relagao
auténtica que era a de producdo. A grande descoberta da psicanalise foi a
da producdo desejante, a das produgdes do inconsciente. Mas, com Edipo,
essa descoberta foi logo ocultada por um novo idealismo; substituiu-se o
inconsciente como fabrica por um teatro antigo; substituiram-se as
unidades de producao do inconsciente pela representacéo; substituiu-se o
inconsciente produtivo por um inconsciente que podia tdo somente
exprimir-se (0 mito, a tragédia, o sonho...) (Deleuze; Guattari, 2011b, p.
40).
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A maquinagdo advém de uma construgdo tedrica que defende a existéncia de
maquinas em todos os aspectos da nossa vida: corpo fisico, organismos, objetos,
materiais — todos sdo maquinas que se maquinam e fazem maquinagdo. S&o, nesse
sentido, produtoras, visto que a funcdo de uma maquina é produzir, fazer algo. E nessa
producédo que o desejo esta intrincado — “O desejo faz correr, flui e corta” (Deleuze;
Guattari, 2011b, p. 16). Sua caracteristica produtiva € o que nos interessa, pois € dai que
poderemos afirmar sua centralidade nessa discussao: o desejo é o principal produtor do
real de nossa realidade entendivel, seja ela qual for — “Se o desejo produz, ele produz
real. Se o desejo € produtor, ele s6 pode sé-lo na realidade, e de realidade” (Deleuze;
Guattari, 2011b, p. 43). Exclamam: o desejo ndo pode ser confundido com sinébnimo de
“‘querer”, “falta de um algo”, porque esta ligado a poténcia, a afirmacdo. O desejo é um
investimento e é a partir desses investimentos fundamentais, dessas maquinagdes por
toda parte, que uma realidade € produzida, ou seja, desejada. Desejo € produgéo: desejar
€ produzir, acoplar, cortar. Produzimos realidade (que pode ser substituida por outros
substantivos ou verbos) com investimento de desejo e com uma organizagao especifica
de corte dos fluxos maquinicos.

Por exemplo, uma quadra, algumas cordas. Movimento maquinico de rotagdo —
fluxo de madeira que € cortado pela mao; fluxo de corda em velocidade que é cortado
algumas vezes pelas pernas que fazem o salto; fluxo de pés cortados pelo cimentado; e
assim por diante. No entanto, eis que a fila se forma. Atividades do desejo — inconsciente
produtor em que ndo ha falta, mas transbordacdo em poténcia ao pular; investimento
pré-consciente de interesse em ganhar, pular mais vezes, mostrar que € resistente, ou
apenas compartilhar o momento com o/a colega. Isso nos mostra, primeiro, a diferencga
das maquinagdes — diferenca de seus agrupamentos entre fluxos-cortes (pés, maos e
cordas) e do desejo que é investido nesses fluxos. Também mostra que o desejo é
producao, mas so6 funciona maquinado. Nao se pula corda se ndo ha, pelo menos, um
significante. Percebe-se na imagem como tudo € organizado para conter essa produgéo,
indica-la: o cone que marca a fila, as paredes, as grades, os portdes — também o que é
inaudivel. Toda uma organizagao estratégica que tem apenas um objetivo, conduzir o

desejo, seus cortes e investimentos, produzi-lo em conformidade.



46

SO AVAvVAvAVAvav...

Figura 2 — Maquina-corda'

E por isso que o desejo passa, sempre, dentro de um sistema social, por um
processo de estratificacdo, ordenamento, contengcdo, muitas vezes repressivo, para que
contenha seus fluxos que querem apenas cortar outros. Produzir uma realidade é, ao
mesmo tempo, conter a expansao do desejo e sua produgdo esquizo — “Antes de ser
afeccdo do esquizofrénico artificializado, personificado no autismo, a esquizofrenia € o
processo da producédo do desejo e das maquinas desejantes” (Deleuze; Guattari, 2011b,
p. 41). Vé-se isso com frequéncia nas escolas: € preciso sempre fazer retornar ao objeto,
as expectativas, ao centro, poucas sdo as experimentagbes que fazem o desejo ir mais
longe, produzir multiplas realidades, justamente porque isso desinveste um sistema
organizacional ja sedimentado. Dois polos de oscilagao podem ser compreendidos: o polo
da producao esquizo, da ordem das conexdes, da diferencga; e o polo parandico, da ordem
do investimento nas conexdes ja existentes.

E nesse sentido que falamos sobre o curriculo em geral. Como documento,
percurso escolar ou campo cientifico, invariavelmente, o curriculo € uma forma de falar
sobre a realidade, conté-la ou de identifica-la e, nesse sentido, produz um real especifico
que pode ser investido ou ndo.

Mais a frente, em Mil Platés (1995) e em Kafka — Por uma literatura menor (2014),
a nogao de agenciamento é explorada. Na primeira, a partir da linguagem e, na segunda,

dos escritos de Franz Kafka, autor tcheco que redigia em alem&o. A questao central é

'® Fonte: arquivo pessoal.
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como os textos fazem um aprofundamento do conceito de desejo para demonstrar seu
funcionamento por um plano de quatro pontas. Investir desejo, ser cooptado por suas
maquinacgoes, é deixar-se agenciar; ao passo que desinvestir &€ desterritorializar, escapar

ao agenciamento, passar a outros:

Podem-se tirar dai conclusbes gerais acerca dos Agenciamentos. Segundo
um primeiro eixo, horizontal, um agenciamento comporta dois segmentos:
um de conteudo e outro de expressao. Por um lado, ele é agenciamento
maquinico de corpos, de agdes e de paixdes, mistura de corpos reagindo
uns sobre os outros; por outro lado, agenciamento coletivo de enunciagéo,
de atos e de enunciados, transformagdes incorpéreas sendo atribuidas aos
corpos. Mas, segundo um eixo vertical orientado, o agenciamento tem, de
uma parte, lados territoriais ou reterritorializados que o estabilizam e, de
outra parte, picos de desterritorializagdo que o arrebatam (Deleuze;
Guattari, 1995, p. 29).

Também em Kafka — por uma literatura menor (2014), esse plano é reforgado: “Um
agenciamento, objeto por exceléncia do romance, tem duas faces: € agenciamento
coletivo de enunciagao, € agenciamento maquinico do desejo” (p. 147), e continuam mais
a frente: “O agenciamento ndo tem somente duas faces. De um lado ele é segmentario
[...]. Mas, de outra parte, deve-se dizer igualmente que o agenciamento tem pontas de
desterritorializacao [...]" (p. 154). Nao nos convém ir a fundo em cada uma dessas pontas
para debaté-las filosoficamente, mas interessa demonstrar como cada qual responde a
um problema curricular. Ora, se € comum que o curriculo (enquanto documento, teoria
curricular ou substantivo) so6 existe se se investe desejo em sua produgao, no seu real, eis
algumas implicagdes: primeiro, entra-se em um agenciamento coletivo de enunciagao
sobre o qual podemos falar acerca dessa forma curricular; segundo, compreendem-se
novas maquinagdes do desejo (de investimento ou dos seus grupos, vide o exemplo da
corda). Ao mesmo tempo, sofremos territorializagdes (no caso do curriculo cultural, de
suas situagdes didaticas, por exemplo), ao passo que produzimos linhas de fuga disso
tudo, ou somos fugidos (desinvestimos um curriculo critico ou tradicional; ou até mesmo

fazemos outra coisa do curriculo cultural).
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Agenciamento maquinico de corpos

Territorializacio Desterritorializagao
(reterritorializacao) — (linha de fuga)

Agenciamento coletivo de enunciagao

Figura 3 — Agenciamento'®

Nossa primeira tarefa: localizar o curriculo como um investimento do desejo, um
agenciamento que faz com que as praticas sejam identificadas de tal ou qual maneira. Por
essa razao, um estudo curricular se faz tdo importante, visto que depende disso a forma
como os individuos a ele — ou a eles — submetidos, sujeitados, resistidos etc., formam
maneiras especificas de lidar com o mundo, com as diferencas, com os conhecimentos,
com as subjetividades. N&o agiriamos imprudentemente no sentido de recusar a
existéncia do curriculo, pois, ao contrario, o conceito, o corte-curriculo, é especialmente
potente para explicar os investimentos acontecidos, o0s agenciamentos, suas
identificacbes e efeitos. Enuncia-se, entdo, que determinada pratica (inominada) é
curricular com base no que ela produz ou intenta produzir a partir de um rigoroso
processo de identificacdo (hominada) — como na afirmacédo que Félix Guattari e Suely
Rolnik (2013) constroem sobre os indigenas, que descobrem fazer cultura quando os
antrop6logos comunicam essa producao.

E isso quando, em O Senhor das Moscas (1990), os meninos olham espantados
para o soldado americano que volta para resgata-los, depois de tanto tempo na ilha,
entregues a outros devires. E como se lembrassem quem sdo e fossem subitamente

reterritorializados a bandeira americana. A cara de espanto revela estarem errados,

'® Fonte: arquivo pessoal.
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devolve-lhes a culpa e o terror; o choro revela a salvacdo, a devolugcado da confianga no

agenciamento territorial.

Ty .

)

Figura 4 — Frame do filme O Senhor das Moscas (1990)"

O argumento da primeira tarefa ganha forca quando nos deparamos com
concepgdes diferentes de curriculo nos mesmos documentos, nas mesmas falas, nas
mesmas praticas, como demonstramos anteriormente com o curriculo regente do Sesi-SP.
Isso n&o é facilmente explicado apenas argumentando que os sistemas de significagao se
hibridizam ou que os discursos sédo variados e sobrepostos, visto que os afetos — e 0s
agenciamentos — podem ser compreendidos como anteriores a linguagem' (Guattari,
2019). Os significados se hibridizam na medida em que se investe desejo em sua

significacao.

" Fonte: arquivo pessoal

'8 Chamamos a atengdo para o problema delimitado por Stuart Hall (2014). Segundo o autor, a critica ao
conceito de sujeito (em especial, o sujeito das teorias modernas que tém sua maior propulsédo a partir de
René Descartes) ndo pode se limitar a linguagem. Na visdo do seu texto, Michel Foucault parece ter dado
um grande privilégio a essa discussdo: “Na perspectiva do seu trabalho arqueoldgico [...], os discursos
constroem — por meio de suas regras de formacdo e de suas ‘modalidades de enunciagdo’ —
posi¢des-de-sujeito. Por mais convincentes e originais que sejam esses trabalhos, a critica que Ihes é feita
parece, a esse respeito, justificada. Eles ddo uma descrigdo formal da constru¢ao de posigbes-de-sujeito no
interior do discurso, revelando muito pouco, em troca, sobre as razées pelas quais os individuos ocupam
certas posigdes-de-sujeitos e ndo outras” (Hall, 2014, p. 120). Para responder a questao, o texto segue pela
via da psicanalise. Assumimos, por outro lado, a via guattariana ao afirmar a primeira tarefa: ndo se trata, no
investimento e construgao curricular, de uma visdo que favorega unicamente a linguagem, mas, ao
contrario, o agenciamento — “[...] preferimos cartografar os diversos componentes de subjetivagdo em sua
heterogeneidade aterrada” (Guattari, 2019, p. 385).
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Falando sobre o curriculo dessa maneira, assim como no campo social que
envolve a escola, poderiamos ver territérios de fluxos intensivos pouco identificaveis, mas
amplamente cartografaveis, outros fluxos desejantes que nao fazem curriculo ou que nao
sdo identificados a partir de seus enunciados. Seria preciso, nesse sentido, situar o
territério para a primeira tarefa, pois buscamos subsidios para afirmar que o curriculo

pertence ao territorio escolar, um ritornelo' da escola.

N
=

Figura 5 — A — Fluxos nao identificados; B — Territorios/platés instalados?

O territorio € um circulo, uma aula sdo varios circulos, assim também como pode
produzir varios outros destes. O circulo € uma espécie de espago com o qual temos

familiaridade, onde modos de falar, pensar e movimentar fazem mais sentido. Isso nos

1% Utilizamos o ritornelo como uma espécie de ‘muro vibratil’, sonoro, que circunscreve, delimita, forma um
territério. Sua relagdo é sempre territorial e independe de uma marcagao fisica. Quando Gilles Deleuze e
Félix Guattari (2012b) trazem a terra para a definicdo do ritornelo, procuram demonstrar sempre como este
€ construido na relagdo entre o desejo e os platds de um campo em especifico. A escola constréi um
territério e por isso varios ritornelos: fala-se muito sobre curriculo, ouvem-se muitos gritos, choros, talheres,
portas, mesas, materiais da Educagao Fisica: “Sublinhou-se muitas vezes o papel do ritornelo: ele é
territorial. O canto de passaros: o passaro que canta marca assim o seu territério... Os préprios modos
gregos, os ritmos hindus sao territoriais, provinciais, regionais. O ritornelo pode ganhar outras fungdes,
amorosa, profissional ou social, litirgica ou cdsmica: ele sempre leva a terra consigo, ele tem como
concomitante uma terra, mesmo que espiritual, ele esta em relagdo essencial com um Natal, um Nativo”
(Deleuze; Guattari, 2012b, p. 124).

2 Fonte: arquivo pessoal.
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resgata do caos. Em outras palavras, uma aula estda em um territério e é afetada e
construida nele e por ele — varios territorios compdem o territério da aula e da escola.
Uma aula é uma aula na medida em que ela mesma fecha ou circula seu proprio territorio
(um circulo no caos) — uma reunido de pessoas na quadra ndo €, necessariamente, uma
aula ou uma aula de Educacéao Fisica, € preciso, antes, instalar um campo de comum

entendimento.

I. Uma crianga no escuro, tomada de medo, tranquiliza-se cantarolando.
Ela anda, ela para, ao sabor de sua cangao. Perdida, ela se abriga como
pode, ou se orienta bem ou mal com sua cangidozinha. Esta € como o
esbogo de um centro estavel e calmo, estabilizador e calmante, no seio do
caos. Pode acontecer que a crianga salte ao mesmo tempo que canta, ela
acelera ou diminui seu passo; mas a propria cangao ja € um salto: a
cancao salta do caos a um comec¢o de ordem no caos, ela arrisca também
deslocar-se a cada instante (Deleuze; Guattari, 2012b, p. 122 — grifos
Nossos).

Esboco da territorializacdo, esboc¢o da producao curricular: o que se faz aqui? Que
‘cancdo’ é essa? O que faz essa bola que, em outro circulo, serve para um gol a gol,
driblinha, 3 dentro, 3 fora, e aqui é objeto de estudo em muitos outros contextos

diferentes?

Il. Agora, ao contrario, estamos em casa. Mas o em-casa nao preexiste: foi
preciso tragar um circulo em torno do centro fragil e incerto, organizar um
espaco limitado. Muitos componentes bem diversos intervém, referéncias e
marcas de toda espécie. Isso ja era verdade no caso precedente. Mas
agora sdo componentes para a organizagcao de um espaco, € nao mais
para a determinacdo momentanea de um centro. Eis que as forcas do caos
sdo mantidas no exterior tanto quanto possivel, e o espaco interior protege
as forgas germinativas de uma tarefa a ser cumprida, de uma obra a ser
feita. Ha toda uma atividade de selecdo ai, de eliminagao, de extracéao,
para que as forcas intimas terrestres, as forgas interiores da terra, nao
sejam submersas, para que elas possam resistir, ou até tomar algo
emprestado do caos através do filtro ou do crivo do espaco tragado. Ora,
0s componentes vocais, sonoros, sao muito importantes: um muro do som,
em todo caso um muro do qual alguns tijolos sdo sonoros (Deleuze;
Guattari, 2012b, p. 122 — grifos nossos).

Dizemos o que fazemos e investimos a fazer aquilo que dizemos — uma
constelacdo de ritmos que vao e vém e funcionam de maneiras determinadas, sem que
entre o caos, pois uma aula tomada pelo caos ndo seria uma aula, ndo fariamos curriculo:

“O que é que vocés estao a fazer? Baseado em qué? Por qué?”.
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lll. Agora, enfim, entreabrimos o circulo, nés o abrimos, deixamos alguém
entrar, chamamos alguém, ou entdo nés mesmos vamos para fora, nos
langamos. Nao abrimos o circulo do lado onde vém acumular-se as antigas
forgcas do caos, mas numa outra regiao, criada pelo proprio circulo. Como
se o proéprio circulo tendesse a abrir-se para um futuro, em fungcao das
forcas em obra que ele abriga. E dessa vez é para ir ao encontro de forgas
do futuro, forgas césmicas. Langamo-nos, arriscamos uma improvisagao.
Mas improvisar é ir ao encontro do Mundo, ou confundir-se com ele
(Deleuze; Guattari, 2012b, p. 123 — grifos nossos).

A desterritorializagcdo, desde que nao seja uma fuga sem volta, uma abertura
destrutiva, € sempre acompanhada de uma reterritorializacdo, outro circulo, novos ritmos
ou, entdo, um mesmo circulo que ndo € mais o0 mesmo e nao abriga mais a mesma
individuacdo que se desterritorializou. Como propdéem os escritos, vamos para fora;
deixamos alguém entrar; atravessamos outro. Varios circulos, territorios, que cortam o
caos com determinados fundamentos, afetos, linguas, musicas, cores... um territério é
compartilhado e ndo necessariamente repetivel, apesar de seus retornos: “Ha territorio a
partir do momento em que ha expressividade do ritmo. E a emergéncia de matérias de
expressao (qualidades) que vai definir o territério” (Deleuze; Guattari, 2012b, p. 127). Um
espaco compartilhado de entendimento, um campo de vibragdes sonoras que delimitam
um espaco, tijolos sonoros — a aula vai até onde chega o som da nossa voz.

Cada conceito, pratica e investimentos sao produzidos em territérios singulares, o
que cria personagens especificos também (determinados alunos/as e docentes): “Seria
preciso dizer, de preferéncia, que os motivos territoriais formam rostos ou personagens
ritmicos e que o0s contrapontos territoriais formam paisagens melddicas” (Deleuze;
Guattari, 2012b, p. 132). Isso, por outro lado, ndo evita a transposi¢céo, a invasao, um
novo agenciamento dentro do proprio territério, que causa uma fuga, um retorno: “Um
territério esta sempre em vias de desterritorializacdo, ao menos em potencial, em vias de
passar a outros agenciamentos, mesmo que o outro agenciamento opere uma
reterritorializagdo” (Deleuze; Guattari, 2012b, p. 144). O rap entende disso, o sample é um
bom exemplo — retirar parte da musica, coloca-la em outra, no refrao, no inicio ou no final,
nada a interpretar, apenas fazer funcionar, chamar a poténcia de novas vozes para
maquinar com outras: junho de 94 (Djonga, 2018), 8 musicas, 1 ritmo,
desterritorializagbes seguidas, territério de um ritmo, e o término com uma fuga, acaba
Djonga, entra Emicida.

Com o curriculo nao é diferente. Nao raro, seus enunciados aparecem misturados,

mal divididos nos documentos ou na prépria pratica, pois os préprios processos de
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investimento do desejo possuem muitos deslizes — que nem sempre passam pelo que
podemos racionalizar. O ponto é: para que falemos em curriculo (nos trés niveis
apresentados), € necessario que tenhamos em mente que sua existéncia corresponde a
seu investimento; e o seu investimento gera um territério — que cruza outros territérios.
Caso contrario, nenhum acontecimento teria caracterizacdo, nenhuma aula estaria numa
grade de disciplinas, nem a escola seria local de escolarizagdo. Nesse sentido, diriamos
que ha um esforgo de identificagdo curricular, territorializador, um empenho em identificar
praticas ao que se entende por curriculo.

No entanto e ao mesmo tempo, muitas linhas sao tracadas e investidas sem que
experimentem esse processo, e acabam por fugir dessa identificacdo. Essas linhas
fugitivas podem nao compor mais um curriculo, podem ser sua subversao, sua destruicao,
sua morte; mas, ao contrario, é toda a composi¢cao de um territério que cabe ao cartégrafo
pesquisar, seguir. Como classificar aquilo que escapa de uma identificagdo curricular?
Poderiamos, enfim, analisar essas linhas sem o intento de uma identificagcao prévia, mas
procurando conhecer seus efeitos e seus entrecruzamentos? Trabalhamos com a
premissa de que a problematica do curriculo de Educacéao Fisica do Sesi-SP, como dito
na introdugcdo, € especialmente interessante para uma analise como esta, visto que os
investimentos realizados confluem de territérios geograficamente distintos. Dessa forma,
um esforgo de identificagao curricular das contradicdes, em nossa analise, demonstraria
as impossibilidades relacionadas ao curriculo cultural e ao curriculo regente, porém uma
cartografia dos territorios parece estar aberta para todos os tipos de estratégias de
circulagao dos fluxos do desejo.

Passemos a segunda tarefa: convém explicar que a molecularidade do desejo néao
€ totalmente identificada em grandes conjuntos molares-curriculares. Somos
atravessados, de maneira impessoal, na maioria das vezes, por dois segmentos, molares
e moleculares. Poderiamos associar o grande conjunto molar a prépria escola ou até
mesmo as grandes distingdes curriculares — trabalhamos a partir deles, investindo em sua

molaridade, aliando-nos a seu territorio, as circularidades de seus segmentos.

Toda sociedade, mas também todo individuo, sdo, pois, atravessados
pelas duas segmentaridades ao mesmo tempo: uma molar e outra
molecular. Se elas se distinguem, é porque ndo tém os mesmos termos,
nem as mesmas correlagdes, nem a mesma natureza, nem o mesmo tipo
de multiplicidade. Mas, se sao inseparaveis, é porque coexistem, passam
uma para a outra, segundo diferentes figuras como nos primitivos ou em
nés — mas sempre uma pressupondo a outra. Em suma, tudo é politico,
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mas toda politica € ao mesmo tempo macropolitica e micropolitica
(Deleuze; Guattari, 2012c, p. 99).

Como sublinham, importa saber que as diferentes segmentaridades ndo sao, nesse
caso, intransponiveis, mas remetem, necessariamente, a atravessamentos que nao
podem ser considerados contraditérios: “cada segmento molar tem seu, seus centros. [...]
Mas ndo ha contradicdo alguma entre as partes segmentarias e o aparelho centralizador”
(Deleuze; Guattari, 2012c, p. 115). O centro, a segmentaridade molar, convive com a
segmentaridade molecular e a torna potente — como aquela torna a molecularidade mais
segura, menos veloz. Ha, claro, riscos em toda parte — uma nao é boa enquanto a outra é
ma, a questdo é sempre uma analise da efetuacdo de suas montagens. E preciso focar: o
molar n&o é capaz de capturar — deter, prever ou impedir — os focos moleculares porque
estes sao diretamente dependentes daqueles, trabalhando por sua forgca ou
despotencializacdo. E certo que, “quanto mais a organizacdo molar é forte, mais ela
propria suscita uma molecularizagao de seus elementos, suas relagdes e seus aparelhos
elementares” (Deleuze; Guattari, 2012c, p. 102).

A escola, seu projeto politico pedagdgico, as perspectivas curriculares, as
disciplinas, matérias e formatos, territérios e circularidades proprias, seriam, novamente,
segmentaridades molares, aparelhos centralizadores? Argumentamos positivamente para
isso e diriamos que, nesse sentido, por outro lado, produzem-se molecularidades que
nem sempre sao identificaveis — que, novamente, trabalham por todos os lados, e nao
necessariamente convergem ao centro.

Argumentamos que, para falar de curriculo ou de sua producdo, precisavamos
investir na existéncia dele — caso contrario, ndo fazemos curriculo, ndo produzimos seu
campo cientifico, escola ou educacgao. Por isso, para uma discussdao que leve em
consideragao um curriculo regente como o do Sesi-SP, ndo basta dizer que existem
contradigdes em seus segmentos de investimento molar, pois os focos molares sempre
dao conta de abrir outras brechas, desterritorializar uma circularidade fixada. Quando se
pergunta pelos efeitos, deve-se levar em conta que os focos moleculares ndo se esgotam
na subordinagdo ao molar.

Os enunciados curriculares ganham ou perdem forgca a depender dos investimentos
dos desejos aos quais se somam. Quanto mais, mais curriculo; quanto menos, menos
curriculo. Apesar da metafora, ndo poderiamos nos espantar com a monstruosidade do
curriculo de que fala Mario Luiz Ferrari Nunes (2011) e Marcos Garcia Neira e Mario Luiz

7

Ferrari Nunes (2016), pois isso € inescapavel para um curriculo substantivo ou um
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documento curricular, porque o funcionamento do desejo em territorios especificos ndo é
organizavel de maneira tao clara, o desejo em si ndo se organiza de forma tao cristalina, o
que faz com que diferentes investimentos se encontrem em territérios comuns.

A questao de Gilles Deleuze e Félix Guattari (2011b, p. 502) ainda € muito atual e
permanece, propositalmente, sem resposta: “Mas de onde vird uma nova irrupcao do
desejo?”. De onde vird o novo investimento? E uma questdo (ou, sdo questdes) de
territorio, e precisa(m) ser explorada(s) pelo/a cartografo/a, aquele/a que cria seu préprio
mapa. A pergunta é importante porque demonstra uma preocupagao: E se o curriculo ndo
for investido? Pelos/as docentes, pelos/as discentes... o que sobrara? Ou melhor, para
onde iremos, em qual lado racharemos, para perguntarmos a maneira de Mil Plat6s? De
fato, isso implica diretamente as nossas definigdes de curriculo ou a forma como
disputamos espacos curriculares. Abaixo da identidade “curriculo” ha todo um manguezal
(Lins, 2005), e ndo ha nada a interpretar aqui. Simplesmente um entrecruzamento de
linhas (Bonetto; Neira, 2019) que produzem territérios e mais territérios, sob varios
agenciamentos especificos, circularidades e ritmos. Isso possui efeitos diferenciados nas
aulas de Educacédo Fisica de uma escola, pois os niveis de investimento conscientes se
fazem em menor numero do que os niveis inconscientes (Deleuze; Guattari, 2011b) — em
outras palavras, o/a professor/a assumir trabalhar com o curriculo cultural, por exemplo,
em nivel consciente ndo garante que ele/a préprio/a nao invista em situagdes que nao
correspondem ao arcaboucgo teodrico-metodoldgico do curriculo cultural. Por outro lado,
com relagdo as criangas, jovens, adultos e idosos, mais ainda, sdo necessarios
enunciados de identificagcdo para afirmar que vivenciaram tematizagdes atreladas ao
curriculo cultural.

Isso nos impediria de falar sobre o curriculo ou das perspectivas curriculares dos
docentes ou do campo cientifico curricular? Certamente que n&o: 1) primeiro porque nao
negamos seus efeitos, mas, ao contrario, afirmamos que é um corte no caos?' que cria
uma realidade possivel, e que falar sobre sua existéncia ja € deseja-la (caso contrario,
nada seria chamado de “curriculo cultural”); 2) por outro lado, também nao podemos dizer
que os efeitos dos agenciamentos sdo os mesmos em relagdo ao curriculo cultural ou um
curriculo ginastico, o que assegura uma mudanga substancial nos acontecimentos (ou
seja, nao se trata de dizer que “tanto faz” ou que “tudo € a mesma coisa”). Por enquanto,

o ponto é: a dificuldade de captagdo do funcionamento micropolitico molecular por

2! Na préxima secéo, 2.1 — Curriculo cultural: dois problemas, exploraremos essa nogéo de cortes no caos e
como o curriculo cultural instala seu plano de imanéncia e plano de referéncia.
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qualquer definigdo molar. Ora, isso ndo € puro capricho para o cartdgrafo que abre seus
mapas perseguindo fluxos do desejo, linhas de investimento e nao identificando praticas,
decalcando-as com sua origem. Defendemos uma cartografia dos territorios para analisar
seus funcionamentos particulares.

Isso nos remete a terceira e ultima tarefa que nos auxiliara a responder os
problemas anunciados nesta pesquisa: € necessario equalizar as cartografias dos
investimentos do territério (molecularidade) e as circunscrigdes curriculares que nele sao
instaladas (molar), evitando a subjugagao de um pelo outro — sob pena de recair em uma
analise negativa da contradigdo. Confiamos a essa tarefa a forma de olhar para os efeitos
na pratica docente, pois ela nos orienta posicionando os cortes curriculares previamente
estabelecidos como investimentos molares importantes; ao passo que conferimos a
molecularidade destes uma condi¢cdo necessaria. Ndo podemos, dessa forma, deter-nos
na analise das linhas molares ou das linhas moleculares, mas sim empregar uma analise
conjunta, dos ‘entrecruzamentos’ fundamentais de uma de outra, da maneira como
explicam Pedro Xavier Russo Bonetto e Marcos Garcia Neira (2019).

Que sao, entao, essas linhas? Gilles Deleuze e Félix Guattari (2012c) definem trés
espécies de linhas: “linha de segmentaridade dura ou molar’ (p. 73); “linha de
segmentacdo maleavel ou molecular” (p. 75); e “linha de fuga” (p. 76). Linhas de
investimento do desejo que nao se trata de metaforas. As linhas duras deixam pouco
espaco para duvidas: € o que é, a escola, a licdo, a fila. De outra maneira, as linhas
maleaveis produzem a importante questdo: o que aconteceu? Algo ja se passou. Como
um sismografo, desestabilizou a linha dura (ou estabilizou a linha de fuga). Ela precisa ser
investida novamente? Podemos, talvez, ir mais longe? Ha, por fim, um segmento ainda
mais perigoso, de morte e de vida, as linhas de fuga, desenho abstrato, seu
funcionamento é outro, pois ha total desterritorializagdo dos investimentos, uma nova
invencgao, outro mundo por outra via. Linhas que n&o sdo necessariamente boas ou ruins
e € justamente por isso que devemos nos perguntar como estender ou diminuir 0 seu
alcance. Perguntar-nos que tipos de linhas estdo compondo um territério e que espécies
de investimentos constituirdo curriculos.

A terceira tarefa possui um duplo movimento: de equalizagéo e cartografia. Para
melhor argumentar, retomemos as tarefas em um curto intervalo. Fazendo valer a
primeira, devemos entender que o investimento curricular é fruto de um segmento molar,
que chamamos de agenciamento curricular ou curriculo como agenciamento. Dessa

forma, o curriculo substantivo, como documento e/ou teoria, compartilha dessa mesma
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nogdo. Suas nomenclaturas e quadros tedricos ndo sao rejeitados, pelo contrario,
afirmamos a importdncia deles para o desenvolvimento educacional. Assim,
necessariamente existirdo focos de molecularidade que pulsam por varios espacos, por
dois fatores: o primeiro deles entende que, mesmo que o agenciamento curricular seja
muito forte, ele ndo pode cooptar todas as maquinagdes em seu circulo, ndo pode garantir
que ninguém saia ou deixe de se agenciar a sua realidade; por outro lado, os
investimentos territoriais ja estdo presentes em um campo, sob outras variadas
realidades, antes mesmo de o curriculo montar seus agenciamentos, ou seja, muita coisa
passa para além do curriculo, muita coisa escapa por todos os lados (Deleuze; Guattari,
2012c).

No entanto, ndo basta dizer que o curriculo € um investimento do desejo, um
agenciamento — pois, se pararmos ai, a discussao permanece no nivel curricular, molar, e
isso ndo responderia ao problema dos efeitos. Também é insuficiente mencionar que
existirdo, necessariamente, focos moleculares. Precisamos admitir a necessidade, para
investigar nosso objeto, de darmos a esses focos moleculares a mesma importancia que
aos cortes curriculares, ou seja, equalizarmos as cartografias mapeadas as identificagbes
e circunscrigdes curriculares. Nenhuma das instancias é causa uma da outra; todas se
emaranham em rizomas que sao, simultaneamente, criadores e criaturas.

De certo modo, trata-se de dar importancia, como fazem Gilles Deleuze e Félix
Guattari (2012c), ao que nao converge no agenciamento curricular. Tao relevante quanto
uma circunscri¢gado curricular seria uma cartografia de um territorio ndo identificado. Para
nos (e para a cartografia), € fundamental que a anadlise recaia sobre o que foge, e ndo
apenas sobre o que se sustenta sobre o significante de um curriculo — sobre o que, em
um ponto, desterritorializa e, em outro, territorializa de outra maneira. De que outra forma
poderiamos falar sobre os efeitos na pratica dos/as docentes na escola, se os efeitos
estdo justamente no entrecruzamento dessas linhas que se encontram investidas em
diferentes segmentaridades ou em fuga?

Por essa razao, ao falarmos de um curriculo regente, precisamos ter em mente
algumas questdes: que tipo de investimentos ele suscita e de que forma ele se
territorializa nos espacos? Que desterritorializacbes séo feitas e onde nos levam os
investimentos moleculares? Cartografa-se o investimento em enunciados que remetem
mais ao curriculo cultural, ao curriculo Sesi-SP, a BNCC ou a nenhum desses? Como
esse enfrentamento se da na pratica, que tipos de linhas se entrecruzam? Em que

convergem e em que se dissipam? SO alcangaremos respostas satisfatorias quando
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posicionarmos curriculo cultural e curriculo regente do sistema Sesi-SP em conjunto —

argumentando sobre suas territorializagdes e desterritorializagdes.
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2.1. CURRICULO CULTURAL: DOIS PROBLEMAS

O que justifica as trés tarefas? Consideramos explicado, mas ndo tdo bem
aprofundado. As tarefas tentam responder ao problema, novamente, dos investimentos,
construindo uma perspectiva que buscara analisar os efeitos na pratica dos/as
professores/as da rede Sesi-SP. Queremos sublinhar a importancia de uma cartografia
dos diferentes fluxos que percorrem um territério porque nao ha, mencionamos
anteriormente, preponderancia de investimentos molares, moleculares, ou até mesmo de
fuga — a questdo €& a dos entrecruzamentos, quais territorializam e quais
desterritorializam.

No entanto, a pergunta ainda fica superposta, visto que descrevemos apenas o que
pretendemos: Por que a necessidade das tarefas, ou, mais especificamente, por que a
necessidade de chegar a uma terceira tarefa? Isso se deve a triangulacéao inicial citada
que envolve o curriculo cultural, um curriculo regente e o curriculo de Estado (BNCC)
possuirem potenciais de efetua¢cdes de agenciamentos diferentes. Considerando nossa
primeira tarefa, diriamos que o tipo de agenciamento produzido pelo curriculo cultural é
potencialmente diferente daquele produzido por um curriculo de Estado. Temos, na
verdade, o que podemos chamar de dois problemas: o da diferenca e o da identidade?.
Isso certamente tera variados efeitos na pratica docente, o que influiu diretamente em
nossa cartografia.

Se uma andlise negativa da contradi¢ao nos confinaria ao estudo do investimento
molar, € porque nos dividimos em segmentaridades binarias para dizer “entramos no
agenciamento do curriculo cultural”, “saimos deste para o agenciamento do curriculo de
Estado”. Nossas tarefas tentam demonstrar justamente o contrario: um curriculo regente
funciona das mais diversas maneiras, produzindo os mais variados efeitos, agenciar-se
por uma coisa ou outra é simplesmente parte de um processo ainda mais nebuloso que
envolve todo um fluxograma de territorio sempre incompleto. Se o proprio curriculo instala

um territério complexo, é sempre dentro de outros territérios, que tém seu raio

22 E importante mencionar que utilizamos a identidade de maneira a enfatizar uma forma de organizagéo
que se preocupa em fazer retornar os mais variados fluxos ao agenciamento centralizador, e nao
necessariamente a constituigdo identitaria ou subjetiva de um sujeito. O problema da identidade do curriculo
regente esta ligado justamente a esse formato de organizagdo que precisa fazer retornar, em algum
momento, parte daquilo que lhe escapa. A linguagem, por exemplo, possui 0 mesmo problema da
identidade e da diferenca, pois, apesar de suas variagdes, necessitamos voltar ao entendimento comum dos
conteudos. Logo, ndo se trata de maldizer o curriculo regente e bendizer o curriculo cultural (ou de livra-lo
do perigo da identidade), mas de sublinhar suas diferentes efetuagdes.
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atravessado por incontaveis tragados — ou, como propdée Domenico Uhng Hur (2021),
incontaveis diagramas.

Se formos mais longe, apoiados em Marcos Garcia Neira (2020), diremos que o
curriculo cultural possui um potencial de efetuagdo mais aberto das diferencas, enquanto
um curriculo regente tem um potencial menos aberto, o que o conduz frequentemente a
estratificacdo da identidade. Dada a existéncia de um curriculo regente de Educagao
Fisica da rede Sesi-SP, ancorado em uma perspectiva cultural do componente, esse
antagonismo?® se torna irreversivel.

Tinhamos por objetivo chegar a esse ponto: o que chamamos, enfim, de problema
da diferenca e problema da identidade? Comecaremos pelo primeiro, pois 0s proximos
passos poderdo explicar de forma minuciosa a afirmacédo. Tragcamos trés linhas de
raciocinio: 1) em seu processo de constituicao, o curriculo cultural se estabeleceu perante
duas dimensdes — ciéncia e filosofia. Sua dimenséo cientifica, como mencionado, se
ligou, inicialmente, a trés elementos: escrita-curriculo, diferenca cultural e conhecimento.
Seus conceitos filoséficos geraram principios ético-politicos (PE-P) e encaminhamentos
pedagdgicos (ou situagbes didaticas)®. 2) Hoje, ndo mais em processo de maturagao,
essas duas dimensdes se cruzam e formam um possivel agenciamento curricular. Visto
que seu modo de operacdo, da maneira como teorizamos anteriormente, esta ligado ao
trabalho aliado a diferenca, é de supor que este esteja atento aos fluxos que nao
convergem a sua territorialidade e, ainda mais, trabalhe com/sobre/por dentro deles —
sempre atento ao risco de uma centralizagdo despotencializante. 3) Isso, a nosso ver, faz
com que o curriculo cultural ndo efetue, potencialmente, o0 mesmo agenciamento (mais
amplo e mais veloz) que um curriculo regente/oficial/estatal (menos amplo € menos
veloz), cujo processo é inverso.

Podemos afirmar, perspectivados pela leitura de Gilles Deleuze e Félix Guattari
(1992), que essas duas dimensdes do curriculo cultural (cientifica e filoséfica) funcionam
de maneiras distintas. De forma rapida, cabe explicar que, nessa obra, diferenciam-se trés

grandes areas do pensamento, que nao se sobrepdem, mas que apresentam

2 O “antagonismo” é utilizado nesse contexto buscando o sentido das forgas: antagonizar ndo é contradizer,
mas exercer um fluxo alternativo. Quanto a discussédo que envolve os investimentos lineares do desejo, os
antagonismos e os fluxos se convergem e causam desvios, dobras ou tombamentos, gerando, assim,
entrecruzamentos.

% Sem o intento de simplificar (ou encerrar) um tema potencialmente complexo para a perspectiva
pos-critica da Educacado Fisica, langamos mao de possiveis fungbes cientificas e conceitos filosoficos a
partir do seu movimento caracteristico, segundo Gilles Deleuze e Félix Guattari (1992), o qual discorremos
neste capitulo: cientificamente, quais as fungdes do agenciamento curriculo cultural, seus objetivos e
intentos? Da mesma maneira, filosoficamente, a quais conceitos este se alia ou inventa, para responder ao
problema dessas funcdes? E nesse sentido que arriscamos afirmar essas dimensdes.



61

caracteristicas proéprias: a filosofia, a ciéncia e a arte. Como escrevem, cada uma das trés
possui sua maneira especifica de cortar o caos e produzir pensamento: a filosofia, por
conceitos; a ciéncia, por fungdes; e a arte, por perceptos e afectos. Nao nos interessa
nesse momento aprofundar pela dimenséao artistica do curriculo cultural, visto que, em
nossa perspectiva, ela se liga a constituicdo subjetiva discente e docente®.
Aprofundamo-nos nas duas primeiras porque acreditamos que tenham uma relagao mais
estreita com este capitulo.

Como um corte no caos, o curriculo cultural € uma enunciagéo possivel ao campo
da Educacao Fisica, como uma resposta as novas disposi¢gdes sociais que 0s campos
tedricos pos-criticos preferem chamar de pés-modernidade — ou, em outras palavras, a
aceleracdo dos processos de industrializagcédo, tecnologia digital e virtual, informacéao e
novos tipos de circulagdo monetaria como faces indissociaveis das transformagdes do
capitalismo, visto que essa configuracdo de sociedade é a ultima identificada por Gilles
Deleuze e Félix Guattari (2011b) e que, evidentemente, ndo foi sobrepujada, procedendo
as outras duas formas de organizacdo social: barbara e despética. E a partir disso que
Jean-Francois Lyotard (1998), em analise complexa e aprofundada sobre a
contemporaneidade, define a condicdo pds-moderna como a descrenga nas
metanarrativas da modernidade. Nesse sentido, Marcos Garcia Neira e Mario Luiz Ferrari
Nunes (2006; 2009) e Marcos Garcia Neira (2011), em obras pioneiras sobre o curriculo
cultural, como mencionado anteriormente, posicionam-no como uma linha de
tensionamento com relacdo ao que se produzia no campo tedrico e na pratica cotidiana
escolar.

Assim, o curriculo cultural, historicamente, opera uma importante linha de fuga que

produzira uma sobrecodificagcdo no conceito-chave do campo da Educacédo Fisica: a

25 E importante mencionar que o que chamamos de dimens&o artistica do curriculo cultural ndo é sindénimo
do que Marcos Garcia Neira (2016a) chama de artistagem. Aqui, referimo-nos ao movimento de composigao
afetiva a que o/a docente do curriculo cultural se alia nos diferentes agenciamentos que efetua durante as
aulas. Como propdem Gilles Deleuze e Félix Guattari (1992, p. 227) “o artista € mostrador de afectos,
inventor de afectos, criador de afectos, em relacdo com os perceptos ou as visdes que nos da”. Reforcamos
também que a dimenséo artistica ndo esta ligada ao trabalho com a arte, como nos exemplos de Pedro
Xavier Russo Bonetto e Adriana Faria Gehres (2018) e Ana Carolina Torres, Felipe Nunes Quaresma e
Flavio Nunes dos Santos Junior (2020), mas justamente com os tipos de afectos que sao permitidos circular,
inventando, criando e imaginando novas possibilidades subjetivas. O trabalho com a arte, aqui, pode ter
uma dimensdo predominantemente cientifica ou filoséfica. Nesse sentido, o proprio pensamento,
inconsciente, pouco racional, passa a ser artistico na medida em que emerge de um agenciamento em que
aposta o/a docente — desenhista de infinitas linhas. “Criam-se novas modalidades de subjetivagdo do
mesmo modo que um artista plastico cria novas formas a partir da paleta de que dispde” (Guattari, 1992, p.
17). Nesse sentido, apesar do privilégio que concedemos a dimenséo filosofica e cientifica, ndo recusamos
a dimenséo artistica do curriculo cultural.
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cultura corporal — diferente da “cultura corporal de movimento” (Soares et al., 1992) ou

“cultura de movimento” (Kunz, 2004), defendida pelos curriculos criticos.

As teorias criticas chamaram a atencido para os valores e conteudos
transmitidos pela escola capitalista, questionaram o modo como os
conhecimentos s&o produzidos e validados socialmente, apontaram as
injusticas dos modelos reprodutores dos sistemas sociais e denunciaram a
educagao como campo em que ideologias se confrontam para impor sua
I6gica. Por sua vez, as teorias pds-criticas realizaram um deslocamento na
maneira de conceber a pedagogia, que passou a ser vista como pratica
social, logo, cultural, resultante da linguagem, dos textos, dos discursos,
das relagbes de poder, da histéria e dos processos de subjetivacao (Neira,
2016b, p. 83).

Um dos efeitos dessa opcdo é a modificagdo substancial do objeto,
deixando de ser a cultura corporal de movimento, para adotar
simplesmente a cultura corporal, aqui considerada como resultante dos
embates em torno dos significados atribuidos as brincadeiras, dangas,
lutas, esportes e ginasticas (Neira, 2016b, p. 87).

Seus desdobramentos geraram a necessidade de uma nova linguagem que
pudesse criar uma realidade para o campo da Educacdo Fisica. Seus PE-P e
encaminhamentos pedagogicos sao descritos por Marcos Garcia Neira (2016b):
reconhecer o patriménio cultural da comunidade, articulagdo com o projeto politico
pedagdgico da escola, justiga curricular, descolonizagao do curriculo, evitar incorrer no
daltonismo cultural, ancoragem social dos conteudos; favorecimento da enunciagado dos
saberes discentes (Santos Junior, 2020); e mapeamento, vivéncia, leitura da pratica
corporal; ressignificagcdo, aprofundamento, ampliacdo, registro e avaliacdo. Estes
funcionam como um eixo da proposta que arriscam firmar a centralizagdo do
agenciamento.

Mais a frente no tempo, ndo mais atrelado apenas a figura das pesquisas iniciais, o
curriculo cultural torna-se capaz de diferenciar-se de si em relagdo a seu préprio regime
significante — isso fica claro quando nas producdes anteriores de Marcos Garcia Neira e
Mario Luiz Ferrari Nunes (2006; 2009) e nas mais atuais, em Marcos Garcia Neira
(2016b), seus modos de operacdo e seus conceitos sdo acrescidos ou ganham menor
importancia; ou, entdo, novos campos de inspiragdo compdéem com o0s iniciais. Isso &
também facilmente verificado se analisadas as produ¢des dos/as pesquisadores/as que
compdem o GPEF. Por exemplo, Flavio Nunes dos Santos Junior (2020), em relagdo ao
pos-colonialismo; de Camila dos Anjos Aguiar (2014), problematizando as identidades de

género; Cyndel Nunes Augusto (2022) e Aline Santos do Nascimento (2022), as teorias
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feministas e Queer; de Mario Luiz Ferrari Nunes (2011), quanto a articulagdo entre os
estudos culturais e o pensamento foucaultiano; e de Rubens Antonio Gurgel Vieira (2020),
Pedro Xavier Russo Bonetto (2021) e Hugo César Bueno Nunes e Marcos Garcia Neira
(2017), correlacionando o curriculo cultural com a filosofia contemporanea de Gilles
Deleuze e Félix Guattari. S0 apenas alguns exemplos que possuem teorizagdes mais
proximas ou mais distantes das inicialmente propostas (estudos culturais e
multiculturalismo critico), mas que apresentam referenciais que tensionam, ora uma, ora
outra, o rumo das discussdes empreendidas no ambito do grupo.

N&o nos caberia aqui uma cartografia para explicar o surgimento e a existéncia do
curriculo cultural, pois abrir-se-iam possibilidades maiores do que caberiam em uma unica
tese. A questao aqui é teorizar sobre seu funcionamento em suas dimensdes cientificas e
filosoficas, entendé-lo como um ponto agenciador (centralizador ou de fuga) em um
territdrio no qual intervém-se sobre subjetividades. Por essa raz&o, é possivel afirmar que
tanto seus campos tedricos quanto suas praticas agenciam formatos de Educacao Fisica
bastante distintos (Bonetto, 2020). Poderiamos, a titulo de exemplo, recorrer aos volumes
1, 2, 3 e 4 da coletanea Escrevivéncias da Educacgéo Fisica cultural (2020; 2021; 2023a;
2023b) para demonstrar que suas praticas escolares se aproveitam de diferentes formas
de aulas, de tempo, de seriacao, de espacos etc.

Por outro lado, o agenciamento territorializador “curriculo cultural da Educagéao
Fisica” é bastante forte. Pesquisas como a de Clayton César de Oliveira Borges (2019)
atentam para o posicionamento especifico nos jogos discursivos que é remetido ao sujeito
democratico pods-critico. Pedro Xavier Russo Bonetto e Rubens Antonio Gurgel Vieira
(2021, p. 11) chegam a referir a uma espécie de “novo sistema veredictivo”. Nesse
sentido, ndo poderiamos deixar de mencionar que as praticas que caracterizam o
curriculo cultural da Educacéao Fisica podem ser, em sua maioria, identificadas com seus
‘encaminhamentos’ e ‘PE-P’ — 0 que causaria um risco de produc¢ao de filamento genético,
uma homogénese, para falar com Félix Guattari (2012). No entanto, €& preciso alegar
também que isso gera, necessariamente, focos moleculares de investimento do desejo e
que estes ndo sdo recusados pelo curriculo cultural, ao contrario, sdo axiomatizados

inversamente®® com o intuito de desestabilizar as proprias circularidades contornadas pelo

% A axiomatica é um tema fundamental na filosofia de Gilles Deleuze e Félix Guattari (2011b) na medida em
que teorizam sobre o capitalismo. Para o livro em questdo, nada escapa da axiomatica deste, que consiste
em retomar os fluxos desviantes para, enfim, coloniza-los. Salarios maiores que diminuem a distancia da
mais-valia, propriedade privada, direitos trabalhistas que cessam uma greve, sdo todos axiomas que fazem
o desejo investir no trabalho ou que o fazem retornar ao eixo centralizador. Marcos Garcia Neira e Mario
Luiz Ferrari Nunes (2009) exploram longamente essa relagdo nos curriculos tradicionais da Educagéao Fisica
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territério que se instala, tornando-o distinto de uma pratica totalizante. Uma espécie de
tensdo permanente: jogar com um investimento molar curricular; ao passo que se
interessa pelos focos de investimento moleculares, axiomatizando-os para borrar suas
fronteiras, diferenciando a si mesmo.

Para trabalhar a partir desse processo, foi preciso elaborar um corte cientifico
especifico, seu modo de operagdao, como estabelecer fungcbes, assim como um corte
filosofico, inventor de seu ponto de vista da realidade, conceitual. Gilles Deleuze e Félix
Guattari (1992) assinalam que o conceito nao é um ato qualquer, mas carrega, talvez, a
maior importéncia de sua produgao intelectual. Gilles Deleuze e Félix Guattari (1992)
trazem a tona a ideia do conceito, ocupacgao da filosofia — em contrapartida aos functivos
da ciéncia e aos perceptos e afetos da arte. Sdo peremptorios: “A filosofia, mais
rigorosamente, € a disciplina que consiste em criar conceitos” (Deleuze; Guattari, 1992, p.
13).

Afirmamos que o curriculo cultural possui uma dimensao filosdéfica ao produzir seus
proprios conceitos que anunciamos anteriormente como PE-P e encaminhamentos
pedagdgicos. O conceito, como um operador, para o curriculo cultural estabelece “o
contorno, a configuragéo, a constelagdo de um acontecimento por vir’ (Deleuze; Guattari,
1992, p. 46) — nesse caso, acontecimentos da realidade contida pela circularidade de seu
territério. Ha& nos encaminhamentos, em sua for¢ga conceitual, uma espécie de
necessidade de roubo, de subversao, pois, diferente de uma fungcéo ou de um estado, o
conceito precisa responder aos problemas?’ de seu territorio, de seus agenciamentos.

Para a producao filosofica, dois elementos ainda sdo fundamentais além do
conceito: 0os personagens conceituais e o plano de imanéncia. Voltando ao inicio de suas
produgdes, diriamos que existiu um primeiro personagem conceitual do curriculo cultural:

Neira e Nunes ou Neira-e-Nunes (Marcos Garcia Neira e Mario Luiz Ferrari Nunes?). A

que, além de retornarem os fluxos a seu agenciamento centralizador, fazem-no em favor dos enunciados
capitalisticos. Chamamos de axiomatica inversa o movimento curricular que coloniza os fluxos do desejo,
retornando-os ao seu agenciamento, como mostra a primeira tarefa. No caso do curriculo cultural, esse
retorno faz com que as fronteiras de seus enunciados sejam borradas e a pratica possa se transmutar ou
orientar por novos direcionamentos — independentes também do mercado global. Se o primeiro faz com que
os fluxos retornem a seu centro com o intento ja estabilizado, o segundo permite sua expansio e
transmutagao em prol dos investimentos moleculares e fugidios.

7 Gilles Deleuze e Félix Guattari (1992) exploram varias vezes a importancia do problema para a criagdo do
conceito: “Todo conceito remete a um problema, a problemas sem os quais nao teria sentido [...]"” (p. 27);
“[...] nao se cria conceitos, a nao ser em funcdo dos problemas que se considera mal vistos ou mal
colocados (pedagogia do conceito)” (p. 28); “Um conceito estd privado de sentido enquanto n&o concorda
com outros conceitos, e ndo esta associado a um problema que resolve ou contribui para resolver” (p. 103).
2 N&o se trata de dizer que Marcos Garcia Neira e Mario Luiz Ferrari Nunes s3o os idealizadores individuais
ou solitarios do curriculo cultural da Educacgéo Fisica. Sabe-se que sua producgéao é fruto de muitos trabalhos
coletivos. No entanto, levamos em consideragao que as primeiras obras que fundamentam a perspectiva e
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instauragdo do plano de imanéncia, mais do que o resgate histérico do momento de sua
veiculagado, precisa se preocupar com o campo gerado por ele em relagdo as préprias
produgdes sobre o curriculo cultural. Em outras palavras, esse personagem conceitual, ao
cortar o caos para instaurar um plano, permite que ele seja o “suporte dos conceitos”
(Deleuze; Guattari, 1992, p. 52) — o que faz com que novos/as escritores/as e
professores/as passem a operar por sobre esse mesmo plano, a partir do mesmo
conceito, criando, roubando, reinventando, como o de escrita-curriculo (Bonetto; Neira,
2019); esquizoaprendizagem (Vieira, 2020); cenas didaticas (Nascimento, 2022);
Educacao Fisica menor (Nunes; Neira, 2017).

Cabem aos personagens conceituais, como o fez Neira-e-Nunes (2006, 2009),
“tracar, inventar e criar’ (Deleuze; Guattari, 1992, p. 101). O personagem conceitual, como
René Descartes e seu conceito de cogito, sdo nada mais do que “agentes de enunciagao”
(Deleuze; Guattari, 1992, p. 87), “pontos de vista” (Deleuze; Guattari, 1992, p. 99) que se
materializam em personagens que logo serdo outros — que habitardo planos de imanéncia
conjuntos, utilizardao dos mesmos conceitos; ou, até, produzirdo intensa linha de fuga e
compordo, com outros territérios, novos agenciamentos em busca de outros conceitos.

Na dimensao cientifica, nota-se a mesma relacdo, mas, de outra forma, em
paralelo, visto que a ciéncia “é determinada ndo por conceitos, mas por funcbes ou
proposicoes” (Deleuze; Guattari, 1992, p. 153). Coexiste outro corte no caos que instala
um “plano de referéncia” (Deleuze; Guattari, 1992, p. 154). Diferente do plano de
imanéncia e do corte filoséfico, o plano de referéncia € preenchido por fungdes, ao passo
que possui “observadores/as parciais” (Deleuze; Guattari, 1992, p. 167) — no caso,
primeiramente, Marcos Garcia Neira e Mario Luiz Ferrari Nunes outra vez®. O
investimento no campo curricular ja cumpre, por si s6, um movimento cientifico, porquanto
a historia do curriculo, como apresentada por Tomaz Tadeu da Silva (1999, p. 12),

demonstra o nascimento de uma forma de aferir € mensurar o ensino e o aprendizado,

langcam bases cientificas e filoséficas da teoria cultural vieram de textos produzidos por esses autores, que,
ainda hoje, assumem a frente de organizagdo do GPEF. Tampouco Gilles Deleuze e Félix Guattari (1992)
indicavam o personagem conceitual como uma personificagdo individual — pelo contrario, este é a
desindividualizagdo do proéprio individuo, o personagem conceitual manifesta o territério que habita
(Deleuze; Guattari, 1992, p. 92). Alguns outros personagens conceituais sdo encontrados em varios textos,
como o capoeirista, o/a professor/a culturalista (ou professor/a pds-critico/a) e o artista. No entanto, nesse
momento, interessa-nos o personagem na figura de Neira e Nunes, ou Neira-e-Nunes, visto que apontam os
fildsofos citados: “Pode acontecer que o personagem conceitual aparega por si mesmo muito raramente, ou
por alusdo. Todavia, ele esta 1a; e, mesmo ndo nomeado, subterrdneo, deve sempre ser constituido pelo
leitor. Por vezes, quando aparece, tem um nome proprio: Sécrates € o principal personagem conceitual do
platonismo” (Deleuze; Guattari, 1992, p. 85).

2 |sso ndo exclui a existéncia de outros/as pesquisadores/as, apenas reforga uma maior proeminéncia
deles/as na constituicdo dos enunciados cientificos do curriculo cultural da Educacéo Fisica.
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“visto como um processo de racionalizagdo de resultados educacionais, cuidadosa e
rigorosamente especificados e medidos”. No entanto, para além disso, como uma linha de
fuga no campo curricular da Educagao Fisica, € preciso que o curriculo cultural instaure,
como desenvolvemos na introdugdo, uma nova fungdo em seu plano de referéncia, que
orientara o(s) seu(s) estado(s): a estratégia da escrita-curriculo, a defesa das diferengas e
um arquegenealogismo.

Chamamos de ‘functivos’ essas articulagdes que firmam as fungdes do curriculo
cultural em seu circulo delimitado no territério escolar. A dimensao cientifica do curriculo
cultural extrai justamente essas fungdes do caos, diferenciando-se, por exemplo, de seus
conceitos filosdficos, visto que estes extraem acontecimentos outros. Logo, o conceito de
‘sujeito solidario’, por exemplo, € um acontecimento extraido em concomitancia a um
‘modo de fazer’ ou uma espécie de ‘orientagcdo’ embasada nas fungbes da perspectiva
cultural da Educacéo Fisica.

Ficam, nesse sentido, borradas as fronteiras entre conceito e fungédo justamente
em razao do nivel de maturagdo destes na perspectiva cultural da Educacao Fisica, visto
que nao podemos afirma-los de qualquer maneira, pois “os functivos ndo sao conceitos”
(Deleuze; Guattari, 1992, p. 162):

E em sua plena maturidade, e ndo no processo de sua constituicdo, que os
conceitos e as fungdes se cruzam necessariamente, cada um s6 sendo
criado por seus meios proprios — em cada caso um plano, elementos,
agentes. E por isso que é sempre desagradavel que os cientistas fagam
filosofia sem meio realmente filosofico, ou que os filésofos fagam ciéncia
sem meio efetivamente cientifico [...] (Deleuze; Guattari, 1992, p. 207 -
grifos nossos).

E por isso que a fungéo possui uma caracteristica objetiva: se o conceito responde
aos diferentes problemas do territorio (que espécie de vivéncia teremos; quais 0s
instrumentos para mapear; o que queremos produzir com um aprofundamento), os
functivos do curriculo cultural conectam suas variaveis em favor da produgdo da
diferenga, seu problema (como operar a escrita-curriculo no territério escolar; o que € a
diferenca ou a resisténcia).

Nesse sentido, o corte no caos promovido pelo plano de referéncia do curriculo
cultural jogara da mesma maneira com a abertura as velocidades do caos: demonstra-se
o fechamento temporario de sua circunferéncia que produzira efeitos diferenciados em
cada territorio, promovendo novas cartografias, necessitando de uma combinagéo

diferente de conceitos por vez para explorar as tematicas escolhidas. Sua dimenséao
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cientifica, nesse sentido, produz funcdes que, em seu plano, tendem a um processo de
aceleragdo crescente® (operando a partir da escrita-curriculo, aliada as subjetividades
sensiveis as diferencas). Por outro lado, em sua dimensao filosdfica, operando sobre
fundo de velocidade infinita (Deleuze; Guattari, 1992, p. 171), o curriculo cultural cria
conceitos para atingir grandezas maiores em seus agenciamentos — € nesse sentido que
todos os encaminhamentos e principios sdo produzidos: ndo sdo, em esséncia, apesar do
risco de seus usos molares, contornos identitarios, mas ferramentas, armas de uma
possivel maquina de guerra.

Faz sentido dizer que os recortes no caos operado pelo plano de imanéncia e de
referéncia do curriculo cultural, povoado pelos conceitos e fungdes apresentados, efetuam
um agenciamento mais veloz porque, mais aberto a diferenca, insiste na forga cadtica que
nao lhe permite uma estabilizacdo continua. Essas nao sao caracteristicas ou definicdes
especificas de algo ou de alguém, mas mudangas de efetuacdes, que dependem das

mais variadas transversalidades, ou seja, dos diferentes diagramas territoriais (Hur, 2021).

Um corpo ndo se define pela forma que o determina, nem como uma
substancia ou sujeito determinados, nem pelos 6rgaos que possui ou pelas
fungdes que exerce. No plano de consisténcia, um corpo se define
somente por uma longitude e uma latitude: isto é, pelo conjunto dos
elementos materiais que |he pertencem sob tais relagbes de movimento e
de repouso, de velocidade e de lentidao (longitude); pelo conjunto dos
afectos intensivos de que ele é capaz sob tal poder ou grau de poténcia
(latitude). Somente afectos e movimentos locais, velocidades diferenciais
(Deleuze; Guattari, 2012b, p. 49).

Diriamos, entdo, que um curriculo, visto como um agenciamento, ndo é algo em si
mesmo, mas é definido pelas planicies que instaura, ou seja, agenciamentos de latitudes
e longitudes ascendentes ou descendentes que empregam nos corpos. Nao ha uma
definicdo estavel para um agenciamento, assim como o que ele produz nos diferentes
corpos que afeta. A definicdo mais importante € a das grandezas dos agenciamentos, se
podem compor planos mais longinquos e mais velozes (ou o contrario). Se um conceito
pudesse nos ajudar nessa tarefa de escrever sobre o problema da diferenga e da

identidade, diriamos que o curriculo cultural possui caracteristicas de um curriculo menor

%0 Sobre a desaceleragdo e sua relagdo com o caos, Gilles Deleuze e Félix Guattari (1992, p. 154)
aprofundam: “Desacelerar & colocar limite no caos, sob o qual todas as velocidades passam, de modo que
formam uma variavel determinada com abscissa, ao mesmo tempo que o limite forma uma constante
universal que nao se pode ultrapassar (por exemplo, um maximo de contragdo)”. Chamamos de “processo
de aceleragao crescente” porque, ao produzir um corte no caos, levando em consideragao o excerto citado,
produz-se uma desaceleragao, mas que logo convida a novos agenciamentos mais velozes.
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— 0 que esta distante, importante ressaltar, de afirmar que o curriculo cultural é um
curriculo menor.

Apenas com o emprego dessas grandezas em formato ascendente é que o
curriculo cultural pode ter uma caracteristica menor, o que ndo o impede de instalar
planicies contrarias, menos abertas a diferenca, apostando na identificacdo dos PE-P ou
dos encaminhamentos pedagdgicos. Para tender a uma poténcia ainda mais elevada, as
conexdes precisardo variar, mover e fugir. E nesse sentido que a capacidade de maior
variagao de si mesmo estica as coordenadas para niveis imprecisos, gerando menos
repousos e intensidades mais pulsantes. Eis a importancia de um curriculo
caracteristicamente menor: sua forgca em fazer variar, fugir do territério, compor com as
forcas moleculares presentes. Como a lingua menor que faz variar a lingua maior
(Deleuze; Guattari, 1995), o curriculo menor faz variar o curriculo maior. Se a maioridade
curricular impde regimes significantes, a existéncia de uma minoracdo curricular ja é
revolucionaria por si so.

Em pelo menos trés oportunidades diferentes, Gilles Deleuze e Félix Guattari se
utilizam desse conceito: ao referirem-se a literatura menor (Deleuze; Guattari, 2014), a
ciéncia menor (Deleuze; Guattari, 2012a) e a lingua menor (Deleuze; Guattari, 1995). Em
todas estas, o menor opera em contrapartida (mas nao dialeticamente) ao maior. Como
conceito, o menor trabalha diretamente sobre os tensionamentos produzidos pela
diferengca em torno do que é maior, instituido, protegido por forca de fundamento. Uma
lingua menor, por exemplo, escapa a maioridade linguistica, subverte sua fala/escrita

hegeménica, suas regras e estatutos.

Cada um deve encontrar a lingua menor, dialeto ou antes idioleto, a partir
da qual tornara menor a sua propria lingua maior. Essa é a forga dos
autores que chamamos “menores”, e que sao 0s maiores, 0s Unicos
grandes: ter que conquistar sua propria lingua, isto é, chegar a essa
sobriedade no uso da lingua maior, para coloca-la em estado de variagao
continua (o contrario de um regionalismo). E em sua prépria lingua que se
€ bilingue ou multilingue. Conquistar a lingua maior para nela tracar
linguas menores ainda desconhecidas. Servir-se da lingua menor para pér
em fuga a lingua maior. O autor menor é o estrangeiro em sua prépria
lingua. Se é bastardo, se vive como bastardo, ndo é por um carater misto
ou mistura de linguas, mas antes por subtracdo e variagdo da sua, por
muito ter entesado tensores em sua propria lingua (Deleuze; Guattari,
1995, p. 51).
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Silvio Donizetti de Oliveira Gallo (2017) faz um interessante exercicio de
deslocamento ao operar com a menoridade no campo da educacdo, criando a
possibilidade dos conceitos de “educagao menor e maior”, absorvendo o mesmo estilo
proposto por Deleuze e Guattari: a educagdo menor como uma empreitada paralela a
educacao maior, uma subversao as intencionalidades dos curriculos oficiais ou do
cerceamento do que se deve ou ndo aprender, como se propusesse um espago-tempo
esburacado e desviante, tombamentos nas linhas mapeadas e exigidas pelos grandes
projetos educacionais que pretendem dar conta de grandes territorios e de reger
diferentes espagos. E a partir desse deslocamento que pesquisas como as de Rubens
Antonio Gurgel Vieira (2020) e Hugo Cesar Bueno Nunes e Marcos Garcia Neira (2017)

podem enunciar conceitos como o de Educagao Fisica maior ou menor.

Dai atribuir ao curriculo cultural um carater aberto, ndo determinista, nao
linear e ndo sequencial; limitado e estabelecido apenas em termos amplos,
no qual se tece, ininterruptamente, uma rede de significados a partir da
acao e interagao de seus participantes (Neira, 2020, p. 837).

Reconhecemos que nao se pode enunciar de maneira ultima qualquer outra
perspectiva curricular da Educacdo Fisica — ginastica, esportivista, psicomotora,
desenvolvimentista, critico-superadora, critico-emancipatdria e saude renovada (Neira;
Nunes, 2009) —, visto que qualquer pratica, como tratamos na segunda tarefa, possui
efeitos rizomaticos, oferece conexdes novas ao desejo, por mais rigorosamente repetiveis
que sejam. Por outro lado, podemos dizer que esses curriculos possuem uma inclinagao
maior a segmentaridade, pois estdo apoiados em bases menos articulaveis e associaveis
a identificagdes menos varidveis — nesse sentido, afirmariamos que seus investimentos
instalam planicies com grandezas que tendem a descendéncia, longitudes mais lentas e
latitudes menos amplas, de efetivagdo de agenciamentos menos abertos as diferencas,
como um curriculo regente.

Este possui uma operacdo amplamente antagbnica, seu problema é o da
identidade. O processo se da de maneira inversa: para valer-se como tal, um curriculo
regente com tamanha amplitude como o da rede Sesi-SP precisa que os fluxos territoriais
retornem a sua centralizacdo. Nesse sentido, o potencial de efetuacdo de um
agenciamento curricular regente €, sem duvida, diferente: as planicies instaladas
precisam ser menos amplas e menos velozes, e isso confere a ele, diriamos, ainda com

Silvio Donizetti de Oliveira Gallo (2017), uma caracteristica maior.
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Assim como n&o ha uma virada essencial que torne o curriculo cultural maior, o que
se vé sao diferentes investimentos que tentam produzir uma realidade comum. Ha,
certamente, a possibilidade de abertura a diferenca, ou que uma aula amplamente
segmentada ao curriculo regente leve-nos a territorios absolutamente inimaginaveis, o
mote de analise € sempre dos fluxos antagbnicos que se entrecruzam e necessariamente
deixam a questao mais problematica: Em quais momentos um ou outro territorializa? Em
outras palavras, por quais meios se investe um ou se investe outro? O que se faz com a
diferenca? Esses entrecruzamentos produzirdo efeitos na pratica escolar dos docentes e
objetivamos, enfim, cartografa-los.

Para tanto, iniciemos pelas leituras selecionadas do curriculo regente do Sesi-SP.
Estas, além de contribuirem com a cartografia no campo de trabalho dos/as docentes que
participaram desta pesquisa, forneceram-nos mais detalhes dos tipos de investimentos
realizados para a sua construcao, além de pistas efetivas das caracteristicas maiores e do
que chamamos de problema da identidade, propositalmente pouco abordadas neste

momento. Adentramos a ultima se¢ao da construgcido do método.
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2.2. CURRICULO CULTURAL, CURRICULO SESI-SP E BNCC

Nesta secdo, faremos uma leitura objetiva dos materiais que sao obrigatérios ao/a
docente na rede: o curriculo regente (Sesi-SP, 2013) e as ODMA (Sesi-SP, 2018; 2020)
com foco no ultimo, lancado em 2020. Nesses arquivos, chamam nossa atencao dois
pontos principais: as expectativas de aprendizagem formuladas no curriculo regente —
adequadas nos documentos posteriores — e os PE-P e encaminhamentos pedagdgicos,
inspirados na literatura do curriculo cultural da Educagéo Fisica. Assim como delimitamos
as trés tarefas para estudar o curriculo (Capitulo 2) e os dois problemas relacionados ao
curriculo cultural (seg¢édo 2.1), introduzimos a discussédo acerca dos documentos da rede
como mais uma ferramenta para a cartografia da pratica escolar, evitando deixar passar
rastros importantes de forcas que efetuam dobras nas linhas de investimento e produzem
0 que chamamos até aqui, com Pedro Xavier Russo Bonetto e Marcos Garcia Neira
(2019), de entrecruzamentos das linhas do desejo.

Enfatizamos essa nog¢ao de ferramenta como algo que nos auxiliou em alguns
momentos das cartografias realizadas. Nao sao, certamente, ferramentas absolutas ou
inquestionaveis e, ao mesmo tempo, ndo nos eximiram da necessidade de procurar ou
confeccionar outras. E nesse sentido que podemos criar novas ‘tarefas’, observar e criar
outros ‘problemas’ ou retomar os documentos em busca de novas leituras que nos
ajudassem a entender os agenciamentos que se efetuam na pratica do/a professor/a.

Portanto, ainda assim, cabe justificar nossa forma de leitura, visto que os
documentos sao extensos, com varias seg¢des e explicacbes especificas. Em minha
passagem pela rede Sesi-SP, esses eram os dois recortes fundamentais para os/as
professores/as de Educagado Fisica: os ‘encaminhamentos pedagdgicos ou situagdes
didaticas’ e como suas construcdes e desenvolvimentos praticos poderiam se conectar as
‘expectativas de aprendizagem’ no decorrer e ao final das tematizagées. Isso agenciava
minha pratica docente de modo bastante particular, com relacdo as tematizacdes, de
conteudo emergente ou do tempo que algum tema permanecia em foco, como
exemplificado anteriormente. Certamente, em outras escolas ou redes de ensino, os
investimentos e as linhas de segmentaridade produzidas seriam diferentes, a partir de
distintos enunciados e agenciamentos. Nao se trata de fazer uma avaliagao positiva ou
negativa do curriculo regente da rede Sesi-SP, mas de rastrear as linhas de forga que

constituem o territorio habitado pelos/as professores/as cartografados/as.
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Passaremos a definicdo de cartografia no préximo capitulo, porém afirmamos que a
leitura desses materiais ndo se restringira a este capitulo, mas, ao contrario, podera voltar
a qualquer momento caso identifiquemos, na cartografia em campo, que seja necessario
retomar o tema, para explorarmos alguma coisa com minucia. Dessa maneira, isso faz
com que nossa leitura também seja uma espécie de cartografia. No entanto, apesar de
situarmos alguns conceitos nos documentos, ou de produzirmos tabelas que deixem
conteudos paralelizados, fazemos isso no intento de tornar mais claro algum ponto
importante, a partir dos problemas gerados pelas necessidades de pesquisa, e ndo com
foco em produzir uma ‘analise documental’, ‘comparativa’ ou de ‘conteudo’.

Procedemos a esse recorte porque, se nos propuséssemos a falar sobre todos os
capitulos ou se¢des dos documentos, enveredariamos, inevitavelmente, por caminhos
desviados do foco central da analise. A questdo que queremos que permanega esta
sempre neste nivel: quais os tipos de efeitos que ‘isso’ pode produzir na pratica dos/as
professores/as? A fim de respondé-la, ndo podemos negar a importancia dos
documentos. Eles influenciam diretamente a pratica, os planejamentos, aquilo que é
cobrado dos/as docentes etc. Nao se trata de uma analise de certo ou errado, do
verdadeiro ou do contraditorio, mas de expor elementos que possam ajudar a rastrear os
efeitos da reterritorializacdo do curriculo cultural em um curriculo regente de
caracteristicas maiores.

Antes de adentrarmos na leitura dos textos, cabe afirmar que entendemos as
expectativas de aprendizagem e as situagdes didaticas, até o momento, como pontos de
um agenciamento centralizador da proposta, produzindo paralelos entre caracteristicas
maiores e menores dos curriculos. Consideramos um agenciamento centralizador
justamente essa segmentaridade pouco flexivel (ou molar) de investimento que necessita
conectar ‘expectativas’ e ‘encaminhamentos pedagdgicos’. Como isso esta diretamente
ligado a pratica do/a docente, torna-se ponto central conhecer, na molecularidade das
praticas, de que forma tal agenciamento é tensionado, territorializado e desterritorializado,
tendo em vista, sempre, nossas trés tarefas. A isso chamamos de ‘efeitos’.

Iniciando pelo que designamos por curriculo regente (Sesi-SP, 2013), entramos em
contato com dois dos pontos que mais nos chamam a atencdo: a relacdo entre
expectativas de aprendizagem, PE-P, e encaminhamentos pedagdgicos. Com o intuito de
organizar nossa escrita, comecamos por dizer que neste documento é feita a
apresentacado dos PE-P do curriculo cultural, denominados ‘principios pedagogicos’ — na

ordem em que sao descritos, temos reconhecimento e valorizagao do patriménio cultural
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dos estudantes (Sesi-SP, 2013, p. 42); justica curricular (Sesi-SP, 2013, p. 43);
descolonizagdo do curriculo (Sesi-SP, 2013, p. 45); evitamento do daltonismo cultural
(Sesi-SP, 2013, p. 46); ancoragem social dos conhecimentos (Sesi-SP, 2013, p. 48).

Por outro lado, fazendo mengao aos encaminhamentos pedagogicos do curriculo
cultural citados anteriormente, nota-se que ndo ha referéncia a uma disposi¢ao
necessaria, ordem cronolégica com o passar dos bimestres ou algo relacionado. Os
encaminhamentos sdo dados a conhecer no intuito, provavelmente, de que possam
agenciar a pratica dos/as professores/as da rede. Suas aparicbes se dao nesta
sequéncia, com o nome de ‘procedimentos didatico-metodologicos’: mapeamento
(Sesi-SP, 2013, p. 59); tematizacéo (Sesi-SP, 2013, p. 61); registro (Sesi-SP, 2013, p. 64);
avaliacao (Sesi-SP, 2013, p. 64); ressignificacado (Sesi-SP, 2013, p. 65); vivéncia (Sesi-SP,
2013, p. 67); leitura das manifestagdes corporais (Sesi-SP, 2013, p. 68); aprofundamento
(Sesi-SP, 2013, p. 69); e ampliagao (Sesi-SP, 2013, p. 72).

Ao construir o plano de trabalho docente, o professor buscara organizar o
percurso tendo como linhas gerais alguns  procedimentos
didatico-metodoldgicos. Vale ressaltar que estes procedimentos nao sao
processos estanques e, assim, poderao ser trabalhados simultaneamente.
Sao eles: mapear, ressignificar, aprofundar, ampliar e avaliar (Sesi-SP,
2013, p. 59).

S&o também apresentadas as expectativas de aprendizagem que norteiam as
necessidades do curriculo regente relativamente a Educacdo Fisica — processo que
acontece com todos os outros componentes curriculares, em cada um de seus
documentos. Como o proprio arquivo sugere, o grande problema do trabalho do/a
professor/a estd na conexdo dessas instancias, entre os ‘PE-P’, os ‘procedimentos

didatico-metodoldgicos’ e as ‘expectativas de aprendizagem’.

A proposta educacional do Sesi-SP estabelece expectativas de
aprendizagem para todos os componentes curriculares. Neste documento,
as expectativas de aprendizagem foram organizadas por manifestacao da
cultura corporal sem separacao por ano de escolarizagao, a fim de facilitar
a organizagédo e o trabalho do professor. Essa forma de organizagéo
também foi proposta para evitar a obrigatoriedade do cumprimento de
todas as expectativas previstas para determinado ano letivo. Na
perspectiva cultural da Educagdo Fisica, o conhecimento nido é
necessariamente construido a partir do simples para o complexo, o que
indica que determinada expectativa de aprendizagem podera ser
trabalhada em determinado ano e retomada no mesmo ano caso esteja em
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consonancia com o0s objetivos propostos para aquela turma (Sesi-SP,
2013, p. 41).

O importante é que o professor, ao selecionar as expectativas de
aprendizagem a serem trabalhadas, articule-as com os objetivos gerais
(metas) propostos respeitando os principios (reconhecimento da cultura
corporal, justica curricular, descolonizagado do curriculo, evitar o daltonismo
cultural e a ancoragem social dos conhecimentos). Cabera ao professor
distribuir equilibradamente as expectativas de aprendizagem no curriculo,
garantindo a heterogeneidade das praticas da cultura corporal que seréo
vivenciadas e estudadas ao longo da escolarizagao (Sesi-SP, 2013, p. 41).

Vale salientar que a selecao de expectativas de aprendizagem ira se dar
através do confronto com esses principios que foram abordados e também
com as informagbes coletadas durante o mapeamento. Diante da
complexidade que envolve a produgdo da cultura corporal na sociedade,
esta aberta a possibilidade de o professor criar expectativas de
aprendizagem ndo contempladas por esta proposta. E importante alertar,
no entanto, que a criagdo de novas expectativas surge da necessidade
levantada no mapeamento do patriménio cultural do grupo, a partir das
representagdes emergentes no processo (Sesi-SP, 2013, p. 49).

O documento curricular propbe 14 expectativas de aprendizagem para cada tema
(brincadeiras, dancas, esportes, lutas e ginasticas), totalizando 70, o que confere um
tratamento igualitario as praticas corporais, evitando incorrer no equivoco de sugerir mais
expectativas para os esportes do que para as dancas, por exemplo, ou mesmo mais
expectativas de jogos nos anos iniciais e de esporte nos anos finais, 0 que demonstraria
um flagrante desequilibrio decorrente de preferéncias injustificadas. E também possivel
constatar, como veremos mais adiante, que essas expectativas permanecem em todos os
proximos documentos, preservando-se com poucas alteragdes, o que indica que estas
constituem uma espécie de ponto de investimento centralizador do trabalho do/a
professor/a, mesmo que tenham aberturas para flutuagdes, ou seja, que possam constar
ou nao em determinado trabalho realizado na pratica, o que produz efeitos particulares na
docéncia de cada um/a.

As expectativas de aprendizagem do documento curricular regente (Sesi-SP, 2013)
orientam o planejamento de todos/as os/as professores/as da rede. E importante notar
como sua redacao se faz alinhada as perspectivas tedricas da Educagao Fisica cultural.
Outrossim, é importante que tenhamos conhecimento de sua redagao, pois podem nos
ajudar a compreender as motivagbes de cada professor/a em suas decisdes didaticas,
dos investimentos entrecruzados produzidos nas aulas e nas escolas. Quais os efeitos

disso no fazer docente, logo, como os/as docentes investem ou desinvestem essas
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expectativas de aprendizagem? Por quais estratégias elas dobram linhas de todos os
tipos? Em que momentos, em quais campos, de que maneira isso se territorializa e/ou
desterritorializa na pratica substantiva dos/as professores/as? Buscamos conhecer os

entrecruzamentos produzidos no territorio escolar, permeado pelas forgas mais diversas.

Brincadeiras

Pesquisar e vivenciar as formas de brincar pertencentes a outras culturas (indigenas,
africanas, orientais etc.), respeitando suas diferengas.

Analisar criticamente os aspectos sociais e histéricos que circundam a producédo das
brincadeiras de diferentes grupos culturais.

Vivenciar as brincadeiras populares do territério brasileiro, compreendendo a influéncia
das culturas indigena, negra e portuguesa, entre outras, na sua produgédo e
disseminacao.

Conhecer e vivenciar diferentes possibilidades de brincadeiras (tradicionais, cantadas,
simbdlicas, sensoriais), reconhecendo e valorizando suas caracteristicas e ampliando o
repertorio cultural sobre elas.

Construir formas de registro das brincadeiras vivenciadas (fotos, desenhos, pesquisas,
filmagens etc.), posicionando-se criticamente em relag&o as suas caracteristicas (formas
e conteudo).

Reconhecer nas brincadeiras vivenciadas as divergéncias de formas de execucéo e
organizagdo, manifestando respeito ao direito de expressdo dos colegas, a fim de
buscar o acordo coletivo para a resolugao de situagdes conflitantes.

Criar, organizar e vivenciar brincadeiras que visem o envolvimento coletivo do grupo,
respeitando as caracteristicas individuais.

Compreender a transformagdo das diferentes brincadeiras ao longo do tempo,
analisando de modo critico as estratégias utilizadas pela industria cultural para fomentar
0 consumo e, consequentemente, aumentar a lucratividade.

Conhecer os espacgos destinados ao brincar na comunidade (pragas, quadras, parques
etc.), criticando a atuagao do poder publico na garantia do direito ao lazer do cidadao e,
consequentemente, a preservagao dos locais pela populagao usuaria.

Compreender os marcadores sociais (classe social, género, etnia, religiao etc.) que
estabelecem distingdes na sociedade e como eles influenciam as manifestacbes das
diferentes brincadeiras.

Participar das vivéncias propostas, procurando desconstruir as representacbes que
vinculam algumas brincadeiras a determinado género (por exemplo, brincar de carrinho
é “coisa” de menino; pular corda é “coisa” de menina).

Comparar brincadeiras de outras épocas com as atuais, estabelecendo diferengas e
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semelhangas, sem julgamento de valores.

Analisar criticamente propagandas de brinquedos em diferentes veiculos (televisao,
internet, outdoors, vitrines de lojas etc.), contestando a exacerbagdo do consumismo,
principalmente na proximidade de datas comemorativas (Natal, Dia das Criangas etc.).

Conhecer as caracteristicas dos praticantes das diferentes brincadeiras vivenciadas e
dos preconceitos que permeiam essa pratica.

Ginasticas

Relacionar as praticas de ginasticas com fatos historicos, sociais e politicos e
analisa-las criticamente, compreendendo essas manifestacbes como um fendmeno
sociocultural em permanente transformacao.

Pesquisar, conhecer e vivenciar diferentes modalidades de ginastica (de diferentes
culturas), analisando suas semelhancgas e diferencgas.

Criar apresentacdes de ginastica, manifestando e defendendo seu ponto de vista em
grupo, participando do processo de elaboragdo com diferentes fungdes e papéis.

Adotar uma postura critica diante dos padrées de beleza impostos pela midia,
analisando seu impacto nas relagdes de consumo e na saude.

Participar das vivéncias propostas, superando os esteredtipos e preconceitos que
acompanham os praticantes de determinadas modalidades de ginastica.

Conhecer as politicas publicas e privadas de incentivo a pratica da ginastica, analisando
criticamente seus objetivos e resultados esperados.

Vivenciar os diferentes tipos de ginastica encontrados na comunidade, tomando como
base o grupo e seus familiares, compreendendo e respeitando a diferenca cultural.

Vivenciar e aprofundar o conhecimento das variagdes de determinada modalidade de
ginastica (natural, ritmica, acrobatica, artistica, aerébica, circense, geral etc.).

Compreender os marcadores sociais (classe social, género, etnia, religido etc.) que
estabelecem distingdes na sociedade e como eles influenciam as manifestagdes das
diferentes ginasticas.

Compreender as ginasticas como opgao de lazer, criticando a atuagéo do poder publico
na organizacao de espagos para sua pratica (pracas, quadras, saldes etc.).

Interpretar a historicidade da supervalorizagdo da pratica da ginastica como meio para a
aquisicao e a manutencao da saude, identificando os grupos sociais que se beneficiam
da producéao desse discurso.

Conhecer as caracteristicas dos praticantes das diferentes ginasticas vivenciadas e dos
preconceitos que permeiam a pratica.
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Compreender a transformagédo dos diferentes tipos de ginastica ao longo do tempo,
analisando criticamente as estratégias utilizadas pela industria cultural para fomentar o
consumo e, consequentemente, aumentar a lucratividade.

Construir formas de registro das ginasticas vivenciadas (fotos, desenhos, pesquisas,
filmagens etc.), posicionando-se criticamente em relacdo as suas caracteristicas
(regras, estratégias, formas e conteudo).

Esportes

Compreender e vivenciar as variagdes das formas de praticar determinado esporte por
parte dos diversos grupos culturais como forma de expressao da identidade cultural dos
participantes, reconhecendo-as no ambito das aulas.

Analisar o modo de construcdo do discurso da midia sobre o esporte, discriminando os
significados e seus efeitos sobre os apreciadores-consumidores das praticas esportivas
e reconhecendo sua insercdo em diversos momentos da aula.

Identificar as formas de producéo (midias), consumo (materiais e programas esportivos)
e regulacao (discursos acerca de seus beneficios) das modalidades esportivas e sua
distribuicdo em conformidade com a divisdo de classes sociais, género, etnia e religido,
entre outros marcadores sociais, verificando as possibilidades de acesso a elas, bem
como os custos dessa participacao.

Perceber os modos de producdo do imaginario social esportivo (mitos, idolos, estilo de
vida), bem como as identidades a ele atreladas (vencedores, populares etc.),
identificando sua influéncia sobre a sociedade, homens, mulheres, criangas e idosos,
entre outros.

Compreender a distribuicdo dos espacgos de divulgagcao de cada modalidade/equipe na
midia, relacionando o tempo/espago de divulgagdo com a construgdo hegemdnica das
modalidades/equipes.

Identificar as praticas discursivas presentes nos esportes que reforcam pejorativamente
a identidade de raga, etnia, género, sexualidade, idade, religido, profissdo etc. nas
diversas vivéncias promovidas em aula.

Conhecer os contextos historicos (politicos, sociais e econdmicos) que levaram a
construgcao das relagbes de poder presentes em determinadas praticas esportivas e, a
partir disso, elaborar argumentos para a reconstrugdo dos significados atribuidos a
essas

praticas.

Compreender o esporte como opgao de lazer, criticando a atuacao do poder publico na
organizagao de espagos para sua pratica (pragas, quadras, salbes etc.).

Criticar a atuacao do poder publico na oferta de espacgos, com a finalidade de organizar
e executar movimentos sociais de reivindicagdo de espacgos publicos adequados a
pratica esportiva (na comunidade ou no @mbito da prépria aula ou escola).
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Identificar, analisar e vivenciar os esportes em diferentes possibilidades de espaco,
numero de participantes, formacdo de equipes ou grupos de trabalho, construindo
coletivamente formas de adaptar a modalidade tematizada as demandas do grupo,
respeitando o conceito de justi¢ca curricular.

Conhecer a dinamica da preparacao fisica do atleta de alto rendimento, analisar as
variaveis (diferencgas fisicas, género, bi6tipo) que interferem no rendimento esportivo,
discernindo-as do praticante de esportes em diferentes grupos sociais, a fim de validar a
participacao de todos independentemente de seu rendimento.

Conhecer as caracteristicas dos praticantes dos diferentes esportes vivenciados e dos
preconceitos que permeiam as praticas.

Compreender a transformacdo das modalidades esportivas ao longo do tempo,
analisando criticamente as estratégias utilizadas pela industria cultural para fomentar o
consumo e, consequentemente, aumentar a lucratividade.

Construir formas de registro dos esportes vivenciados (fotos, desenhos, pesquisas,
filmagens etc.), posicionando-se criticamente com relagdo as suas caracteristicas
(regras, estratégias, formas e conteudo).

Lutas

Conhecer conceitos, caracteristicas e fundamentos comuns as lutas, reconhecendo as
semelhangas e as diferengcas entre luta, arte marcial e esporte de combate e
diferenciando-as quanto as finalidades.

Elaborar jogos de luta (de rapidez e atengao, de conquista de objetos, de conquista de
territorios, para desequilibrar, reter, imobilizar, livrar-se e/ou combater) com base em
modalidades vivenciadas, elaborando novas regras (definicdo de espagos, materiais,
proibi¢cdes, puni¢cdes e formas de pontuar), respeitando a integridade fisica e moral dos
colegas.

Vivenciar e analisar diferentes lutas (de origem ocidental e oriental) nos aspectos
técnicos e taticos, relacionando-as a seu contexto de produgdo (aspectos historicos,
politicos, sociais, religiosos e econdmicos) e aos principios filosoficos (sabedoria de
vida) e hierarquicos atrelados ao seu contexto.

Vivenciar e analisar criticamente praticas de luta construidas e transformadas por
culturas né&o hegeménicas, respeitando-as e valorizando-as quanto a suas
caracteristicas e fungdes socioculturais.

Posicionar-se criticamente nas discussdes quanto as questdes de género, classe social,
estatura, peso, idade, etnia e religido, entre outras, que permeiam as praticas de luta.

Adotar uma postura critica perante a profissionalizagdo das lutas na sociedade
contemporanea em suas diferentes dimensdes (atletas, técnicos, preparadores fisicos e
dirigentes, entre outros).
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Analisar criticamente a influéncia dos meios de comunicacdo sobre as lutas na
sociedade contemporéanea.

Compreender as etapas relacionadas a organizagdo de eventos de lutas, analisando
criticamente os eventos esportivos de grande magnitude e refletindo sobre as relagées
econdmicas, politicas e sociais que se estabelecem antes, durante e apds sua
realizagao.

Validar os diversos significados atribuidos as lutas por seus praticantes (atividade fisica,
competicao, defesa pessoal, estilo de vida etc.).

Compreender a luta como opgao de lazer, criticando a atuagao do poder publico na
organizagao de espagos para sua pratica (pragas, quadras, salbes etc.).

Conhecer as caracteristicas dos praticantes das diferentes lutas vivenciadas e dos
preconceitos que permeiam as praticas.

Identificar, analisar e vivenciar as lutas em diferentes possibilidades de espago, nimero
de participantes, formacéo de equipes ou grupos de trabalho, construindo coletivamente
formas de adaptar a modalidade tematizada as demandas do grupo, respeitando-se o
conceito de justiga curricular.

Construir formas de registro das lutas vivenciadas (fotos, desenhos, pesquisas,
filmagens etc.), posicionando-se criticamente em relagao a suas caracteristicas (regras,
estratégias, formas e conteudo).

Valorizar as diferentes lutas vivenciadas e estudadas no contexto escolar.

Dancgas

Vivenciar diferentes modalidades de danga, compreendendo-as como forma
sistematizada de expresséo da linguagem, respeitando a diferenga cultural presente em
suas manifestacbes na sociedade e relacionando-as a fatores historicos, sociais e
politicos e aos marcadores sociais de classe, género, etnia e religido, entre outros.

Analisar criticamente os padrées divulgados pela midia (por meio de filmes,
propagandas, programas televisivos etc.) sobre os estilos de danca, evitando o
consumismo exacerbado e a criacao de esteredtipos referentes a seus representantes.

Construir coletivamente coreografias que envolvam tematicas proximas e distantes de
seu universo cultural, reconhecendo as divergéncias de formas de execugédo e
organizagcdo e manifestando respeito ao direito de expressao dos colegas, de modo a
buscar a melhor maneira para a resolugao de situagdes conflitantes.

Construir formas de registro das coreografias vivenciadas (foto, desenho, escrita,
flmagem, relato oral etc.), posicionando-se criticamente com relacdo as suas
caracteristicas (formas e conteudo).

Compreender a danga como opcéao de lazer, criticando a atuacado do poder publico na
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organizacao de espagos para sua pratica (pragas, quadras, saldes etc.).

Valorizar o fato de que qualquer individuo pode expressar-se € comunicar-se por meio
da danga, criticando os padrbes de corpo e gestos estabelecidos pelos grupos
hegemonicos.

Reconhecer e vivenciar as dangas de diferentes origens (africanas, asiaticas, europeias
etc.), compreendendo suas influéncias na formagao das dancgas tipicas brasileiras e de
outros povos.

Vivenciar e estudar as dangas de diferentes contextos (classica, moderna, rural, urbana,
folcldrica, erudita, contemporanea, eletrénica etc.), reconhecendo caracteristicas que as
diferenciam e respeitando a identidade cultural de seus representantes.

Compreender as histérias de luta dos grupos minoritarios e das subculturas pelo
reconhecimento e valorizagdo de suas dangas.

Participar das vivéncias relacionadas a danga, independentemente de suas
caracteristicas individuais, respeitando e reconhecendo a possibilidade de expressar-se
por meio da linguagem corporal.

Identificar, explorar e acompanhar diferentes ritmos das culturas locais,
reconhecendo-os como expressao de um povo presente nas festas da cultura popular.

Elaborar producdes culturais alusivas as dancgas, em diferentes suportes textuais
(noticias, cronicas, filmes, fotografias, cartazes, coreografias etc.).

Conhecer as caracteristicas dos praticantes das diferentes dangas vivenciadas e dos
preconceitos que permeiam as praticas.

Compreender a transformacao dos diferentes tipos de dancas ao longo do tempo,
analisando criticamente as estratégias utilizadas pela industria cultural para fomentar o
consumo e, consequentemente, aumentar a lucratividade.

Quanto aos documentos ODMA (Sesi-SP, 2018; 2020) que correspondem a
Educacdo Fisica no Sesi-SP, em conversa com um/a dos/as professores/as
colaboradores/as da pesquisa, foi-nos confirmado que estavam em vigor na unidade
escolar. Ambos funcionam como apresentagdes tanto do componente quanto das
expectativas de aprendizagem, construindo movimentos muito parecidos com o
documento curricular regente (Sesi-SP, 2013). Nota-se que o texto de 2018, apesar da
data de langamento, ndo traz a BNCC para o centro da discussao, como faz o de 2020.
Isso influencia de maneiras diferentes as expectativas, pois o primeiro (Sesi-SP, 2018)
chama de ‘expectativas de aprendizagem’, que permanecem as mesmas em relagado ao
Curriculo Sesi-SP (2013); o de 2020, por outro lado, além de algumas mudangas de

estrutura, passa a denomina-las de ‘expectativas de ensino e aprendizagem’ e dividi-las
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em etapas, em um movimento mais proximo a BNCC. Além de ser um arquivo muito
menor em tamanho, concentra toda a sua objetividade na organizagao das ‘expectativas’.

Concentramo-nos nas ODMA (Sesi-SP, 2020) em sua ultima versao, dada a ligacao
com a BNCC. As ODMA (Sesi-SP, 2018) anteriores relacionam-se com o curriculo de
Educacéo Fisica regente do Sesi-SP (2013).

Ressaltamos que a organizagdo do documento de 2020 € muito menor do que o
precedente, contando com 65 paginas de conteudo voltado para os/as professores/as e
para as situagbes didaticas (enquanto o de 2018 apresenta pouco menos de 400
paginas). O texto (Sesi-SP, 2020) possui uma estrutura-padrdo: ano (série do
fundamental), expectativas de aprendizagem a serem utilizadas e unidades (também com
expectativas especificas). Cada ano possui cinco unidades dispostas na seguinte ordem:
brincadeiras, dancgas, esportes, ginasticas e lutas — que, de saida, recusam as “praticas
corporais de aventura” propostas pela BNCC (Brasil, 2017, p. 218). O 1.° ano pode conter
as expectativas 1, 2 e 3, contudo a unidade 1 pode trazer as expectativas 2 e 3 e a
unidade 3 conter as expectativas 1 e 2. Cada unidade possui uma orientagao variada
como possibilidade a ser trabalhada, bastante diferente do primeiro documento, que nao
enumera expectativas nem as relaciona com os anos da escolarizagdo. Essas

informacdes constam na apresentacao:

As alteragbes e sugestdes aqui apresentadas visam contemplar os
encaminhamentos do material em uso aos pressupostos da base nacional
comum curricular (BNCC). Neste material € indicado o realinhamento das
expectativas de ensino e aprendizagem. Algumas foram reformuladas,
outras adicionadas, sempre considerando as competéncias e habilidades,
inclusive as socioemocionais, 0s objetos de aprendizagem e os objetivos
de ensino (Sesi-SP, 2020, p. 5 — grifo nosso).

Pensando em atender as novas tendéncias educacionais, e um trabalho
em consonancia com a base nacional comum curricular (BNCC), foi
necessaria uma readequacao na escrita € na organizacao das expectativas
de ensino e aprendizagem, onde, anteriormente, eram divididas por
unidades significativas, podendo ser usadas em qualquer momento do
processo, segundo a estratégia do professor. Neste momento, tal
organizagcao se faz no nivel de ensino, sendo sugeridas a cada ano
escolar, organizadas em uma s6 sequéncia numérica. Vale lembrar que o
professor tem ftotal liberdade para escolher a forma como vai trabalhar, e
com quais expectativas, considerando o contexto cultural de sua
comunidade escolar, desde que seja discutido previamente com seus
parceiros (Sesi-SP, 2020, p. 8 — grifo nosso).
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Apesar da breve explicacdo, o documento nao deixa claro como foram feitas essas
reelaboragbes das expectativas de ensino e aprendizagem (ou por que mudaram de
nome), apenas demonstra que o trabalho se deu no intento de paralelizar o conteudo da
BNCC com o de seu material didatico. Fica a duvida sobre, por exemplo, quais critérios
foram utilizados para essas segmentagdes e por que determinadas expectativas de
ensino e aprendizagem integram o curriculo do 1.° ano, mas n&do compdem o do segundo
e vice-versa. Como a “metodologia de distribuicao” ndo é abordada, podemos imaginar
que as ODMA (Sesi-SP, 2020) buscam investir em numa sobrecodificagdo de suas
expectativas de aprendizagem (Sesi-SP, 2013) tendo por base as distribuicbes
classificatérias da BNCC. Isso levaria a definir como objeto de estudo algo para
determinado ano, e ndo para outro — o que, cabe dizer, parece-nos um retrocesso em
relacdo ao primeiro documento regente que deixava em aberto para que o/a docente as
escolhesse da forma como achasse mais apropriada. Nesse sentido, as ODMA (Sesi-SP,
2020) passam a habitar uma espécie de fronteira: na medida em que investem na
organizacao proposta pela BNCC, ndo abandonam por completo as expectativas de
aprendizagem anteriores. Trazemos, a titulo de exemplo, a distribuicdo proposta pela
BNCC (Brasil, 2018, p. 225) para o ensino fundamental.

UNIDADES TEMATICAS OBJETOS DE CONHECIMENTO
1.°e 2.° Anos 3.°2a0 5.° Ano
Brincadeiras e jogos e Brincadeiras e jogos da e Brincadeiras e jogos
cultura popular populares do Brasil e do
presentes no contexto mundo
comunitario e regional e Brincadeiras e jogos de

matriz indigena e africana

Esportes e Esportes de marca e Esportes de campo e taco
e Esportes de precisédo e Esportes de rede/parede

e Esportes de invasao

Ginasticas e Ginastica geral e Ginastica geral

Dangas e Dangas do contexto e Dangas do Brasil e do

comunitario e regional mundo
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e Dancas de matriz indigena e
africana
Lutas e Lutas do contexto e |Lutas de matriz indigena e
comunitario e regional africana
Praticas corporais de X X
aventura

O que podemos afirmar de forma mais contundente por meio de leituras das
expectativas do curriculo regente (Sesi-SP, 2013) e das ODMA atuais (Sesi-SP, 2020) é
que esse processo resulta em cinco agdes por parte do documento: a primeira mantém
expectativas de aprendizagem e apenas as transforma em expectativas de ensino e
aprendizagem, garantindo igual escrita entre os documentos de 2013 e 2020; temos
também uma acdo de condensagao, em que varias expectativas que se repetiam sao
resumidas em uma, normalmente utilizando o conceito de ‘pratica corporal’, evitando a
repeticdo da expectativa em todos os temas da Educagao Fisica (jogos e brincadeiras,
lutas, ginasticas, dangas e esportes); a terceira, uma ag¢ao de acréscimo de expectativas
de ensino e aprendizagem, para a qual um novo texto é redigido (essas ac¢des aparecem
em menor numero); a quarta agao é a da supressao das expectativas de aprendizagem,
aquelas excluidas do quadro das expectativas de ensino e aprendizagem; por fim, a
ultima acgéao, de distribuicdo, separa as expectativas por ano (e unidade).

Foram transcritas as 39 expectativas de ensino e aprendizagem em ordem
numérica e organizadas por ano. O que se sabe, novamente, é que foram reformuladas
(em seu texto e na sua organizagdo) e fazem parte do conteudo mais recente do

documento.

Numero Ano (.°) Expectativa

EF.1a5.EF.01 | 1.°, 2.° 3.°, | Explicar e construir formas de registro das praticas
4°5° corporais vivenciadas, por meio de multiplas linguagens
(fotos,  desenhos, pesquisas, filmagens etc.),
posicionando-se criticamente em relacdo as suas
caracteristicas (formas e conteudos).

EF.1a5.EF.02 4°5° Compreender a transformacao dos diferentes tipos de
praticas corporais ao longo do tempo, analisando de
modo critico as estratégias utilizadas pela industria
cultural para fomentar o consumo e, consequentemente,
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aumentar a lucratividade.

EF.1a5.EF.03

2°,3°

Compreender e vivenciar as praticas corporais como
opcao de lazer, identificando locais disponiveis na
comunidade para a sua pratica, discutindo a oferta pelo
poder publico e as formas de utilizagcao pela sociedade.

EF.1a5.EF.04

3.%,4°,5.°

Conhecer as caracteristicas
diferentes praticas corporais
preconceitos que as permeiam.

dos praticantes das
vivenciadas e dos

EF.1a5.EF.05

5.°

Analisar criticamente a influéncia dos meios de
comunicacao sobre as praticas corporais na sociedade
contemporanea, discriminando o consumo de seus
significados, produtos e materiais.

EF.1a5.EF.06

1.9 4.°

Posicionar-se criticamente nas discussdes quanto as
questdes de género, classe social, estatura, peso, idade,
etnia, religido, entre outras, que permeiam as praticas
corporais.

EF.1a5.EF.07

1.2,4.°,5.°

Valorizar o fato de que qualquer individuo pode
expressar-se € comunicar-se por meio da danca,
analisando criticamente os padrbes de corpo e gestos
estabelecidos pelos grupos hegemonicos.

EF.1a5.EF.08

10,2030
4°,5°

Envolver-se nas vivéncias relacionadas a danga,
independentemente de suas caracteristicas individuais,
respeitando e reconhecendo a possibilidade de
expressar-se por meio da linguagem corporal.

EF.1a5.EF.09

2°,3°5°

Vivenciar e estudar as dancas de diferentes contextos
(classica, moderna, rurais, urbanas, folcléricas, eruditas,
contemporaneas, eletrbnicas etc.), reconhecendo
caracteristicas que as diferenciam e respeitando a
identidade cultural de seus representantes.

EF.1a5.EF.10

3.°9,5°

Construir de forma coletiva coreografias envolvendo
tematicas proximas e distantes de seu universo cultural,
reconhecendo as divergéncias de formas de execugao e
organizagdo, manifestando respeito ao direito de
expressao dos colegas, visando buscar a melhor maneira
para a resolucéo de situacdes conflitantes.

EF.1a5.EF.11

Vivenciar diferentes modalidades de danca,
compreendendo-as como forma sistematizada de
expressao da linguagem, respeitando a diferenga cultural
presente em suas manifestacdes na sociedade.

EF.1a5.EF.12

4.°

Identificar, explorar e acompanhar diferentes ritmos das
culturas locais, reconhecendo-os como expressao de um
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povo presente nas festas da cultura popular.

EF.1a5.EF.13

1.2,2.°3.°

Conhecer e vivenciar as dancas de diferentes origens
(africanas, asiaticas, europeias etc.) e seus elementos
constitutivos (ritmo, espacgo, gestos), valorizando e
respeitando as manifestacdes de diferentes culturas.

EF.1a5.EF.14

2°

Compreender as histérias de luta dos grupos minoritarios
e das subculturas pelo reconhecimento e valorizagao de
suas dancgas.

EF.1a5.EF.15

10 20 30
‘5o

Criar apresentagdes de ginastica, identificando as
possibilidades e potencialidades do corpo, participando
do processo de elaboragdo com diferentes fungdes e
papéis, respeitando as diferengcas individuais e de
desempenho corporal.

EF.1a5.EF.16

1.°

Vivenciar os diferentes tipos de ginastica encontrados na
comunidade, identificando suas diferencas,
reconhecendo-as como praticas de lazer.

EF.1a5.EF.17

2.°,4°,5°

Conhecer e vivenciar diferentes modalidades de
ginastica (de diferentes culturas), analisando suas
semelhancas e diferencas.

EF.1a5.EF.18

3.%,4°,5.°

Conhecer e vivenciar as variacbes e possibilidades de
execucao dos movimentos basicos da ginastica geral.

EF.1a5.EF.19

5.°

Relacionar as praticas ginasticas com fatos histéricos,
sociais e politicos e analisa-las criticamente,
compreendendo essas manifestagdes como um
fendmeno sociocultural em permanente transformacéo,
para aquisigao e manutencao de saude.

EF.1a5.EF.20

19,3040
5o

Identificar, analisar e vivenciar os esportes em diferentes
possibilidades de espago, numero de participantes,
formagédo de equipes ou grupos de trabalho, construindo
coletivamente formas de adaptar a modalidade
tematizada as demandas do grupo.

EF.1a5.EF.21

2°,4°5°

Compreender e vivenciar as variagbes das formas de
praticar determinado esporte por parte dos diversos
grupos culturais como forma de expressao da identidade
cultural dos participantes, diferenciando os conceitos de
jogo e esporte.

EF.1a5.EF.22

2°

Perceber os modos de produgdo do imaginario social
esportivo (mitos, idolos, estilo de vida), bem como as
identidades a ele atreladas (vencedores, populares etc.),
identificando sua influéncia sobre a sociedade, homens,
mulheres, criangas, idosos, entre outros.
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EF.1a5.EF.23

4.°

Conhecer os contatos historicos (politicos, sociais e
econdmicos) que levaram a construgao das relagdes de
poder presentes em determinadas praticas esportivas e,
a partir disso, elaborar argumentos para a reconstrugao
dos significados atribuidos a essas praticas.

EF.1a5.EF.24

19,2030
40,50

Vivenciar diversas praticas esportivas, prezando pelo
trabalho coletivo e pelo protagonismo, compreendendo-o
como forma de expressdo da identidade cultural dos
participantes.

EF.1a5.EF.25

10,2030
4°,5°

Envolver-se nas vivéncias propostas, superando os
esteredtipos e preconceitos que acompanham os
praticantes de determinadas praticas corporais.

EF.1a5.EF.26

4°,5.°

Vivenciar e valorizar as formas de brincar pertencentes a
outras culturas (indigenas, africanas, orientais etc.),
respeitando suas diferengas, adaptando-as as condi¢cbes
do grupo, espaco e material disponiveis.

EF.1a5.EF.27

4°,5.°

Analisar criticamente os aspectos sociais e historicos que
circundam a producdo das brincadeiras de diferentes
grupos culturais.

EF.1a5.EF.28

2°4°

Vivenciar e recriar as brincadeiras e jogos populares do
Brasil e do mundo, incluindo os de matrizes indigenas e
africanas, valorizando a importancia desse patriménio
histérico-cultural.

EF.1a5.EF.29

1.2,2.°,3.°

Conhecer e Vvivenciar diferentes possibilidades e
variagbes de brincadeiras (tradicionais, cantadas,
simbdlicas, sensoriais), reconhecendo e valorizando suas
caracteristicas, ampliando o repertério cultural sobre
elas.

EF.1a5.EF.30

3.%,5.°

Reconhecer nas brincadeiras e jogos vivenciados as
diferentes formas de execugdo e organizagao, utilizando
estratégias para resolver desafios, valorizando suas
caracteristicas.

EF.1a5.EF.31

1.9,3.%,4.°

Criar, organizar e vivenciar brincadeiras que visem ao
envolvimento coletivo do grupo, respeitando as
caracteristicas individuais.

EF.1a5.EF.32

4°,5.°

Vivenciar e comparar brincadeiras e/ou jogos eletronicos
de outras épocas com os atuais, discutindo os sentidos e
significados atribuidos a eles por diferentes grupos
sociais e etarios.

EF.1a5.EF.33

2°,4°5°

Disseminar a cultura do brincar, adaptando-a a diferentes
momentos e espagos, produzindo registros para




87

divulga-la dentro e fora da escola.

EF.1a5.EF.34

1.°

Elaborar jogos de luta (de rapidez e atengdo, de
conquista de objetos, de conquista de territorios, para
desequilibrar, reter, imobilizar, livrar-se e/ou combater)
com base em modalidades vivenciadas, elaborando
novas regras (definicdo de espagos, materiais,
proibi¢cdes, puni¢gdes e formas de pontuar), respeitando a
integridade fisica e moral dos colegas.

EF.1a5.EF.35

1.0,4.°

Vivenciar e analisar criticamente praticas de luta
construidas e transformadas por culturas néao
hegemadnicas, respeitando e valorizando-as quanto a
suas caracteristicas e fungdes socioculturais.

EF.1a5.EF.36

1020 40
‘5o

Valorizar as diferentes lutas vivenciadas e estudadas no
contexto escolar.

EF.1a5.EF.37

2.°,4°,5°

Identificar e vivenciar as lutas em diferentes contextos,
analisando suas possibilidades, construindo
coletivamente formas de adaptar a modalidade
tematizada as demandas do grupo.

EF.1a5.EF.38

Vivenciar e analisar diferentes lutas (de origem ocidental
e oriental) nos aspectos técnicos, taticos, principios
filoséficos (sabedoria de vida) e hierarquicos atrelados ao
seu contexto, respeitando a integridade fisica e moral
dos colegas.

EF.1a5.EF.39

5.°

Conhecer conceitos, caracteristicas e fundamentos
comuns as lutas, reconhecendo as semelhancas e
diferencas entre luta, briga e arte marcial.

Langcamos mao de um quadro que coloca lado a lado as expectativas do curriculo

regente (Sesi-SP, 2013) e das ODMA (Sesi-SP, 2020), para que possamos identificar as

mudangas das expectativas. Nao intentamos comparar, mas demonstrar que tipo de

conteudo chega as maos dos/as professores/as, o que, temos por hipétese, pode produzir

efeitos diferentes em cada pratica.

Orientacdes Didaticas (Sesi-SP, 2020)

Curriculo regente (Sesi-SP, 2013)

Explicar e construir formas de registro
das praticas corporais vivenciadas, por
meio de multiplas linguagens (fotos,
desenhos, pesquisas, filmagens etc.),
criticamente em
relagdo as suas caracteristicas (formas

posicionando-se

Construir formas de registro das brincadeiras
vivenciadas (fotos, desenhos, pesquisas,
filmagens etc.), posicionando-se criticamente
em relagdo as suas caracteristicas (formas e
conteudo).
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e conteudos).

Construir formas de registro das ginasticas
vivenciadas (fotos, desenhos, pesquisas,
filmagens etc.), posicionando-se criticamente
em relagcdo as suas caracteristicas (regras,
estratégias, formas e conteudo).

Construir formas de registro dos esportes
vivenciados (fotos, desenhos, pesquisas,
filmagens etc.), posicionando-se criticamente
em relagdo as suas caracteristicas (regras,
estratégias, formas e conteudo).

Construir formas de registro das lutas
vivenciadas (fotos, desenhos, pesquisas,
filmagens etc.), posicionando-se criticamente
em relacdo a suas caracteristicas (regras,
estratégias, formas e conteudo).

Construir formas de  registro das
coreografias vivenciadas (foto, desenho,
escrita, filmagem, relato oral etc.),

posicionando-se criticamente em relagao as
suas caracteristicas (formas e conteudo).

Compreender a transformagdao dos
diferentes tipos de praticas corporais ao
longo do tempo, analisando de modo
critico as estratégias utilizadas pela
industria cultural para fomentar o
consumo e, consequentemente,
aumentar a lucratividade.

Compreender a  transformagcdo  dos
diferentes tipos de ginastica ao longo do
tempo, analisando criticamente as
estratégias utilizadas pela industria cultural

para fomentar o] consumo e,
consequentemente, aumentar a
lucratividade.

Compreender a  transformacdo  dos

diferentes tipos de dangas ao longo do
tempo, analisando criticamente as
estratégias utilizadas pela industria cultural

para fomentar o] consumo e,
consequentemente, aumentar a
lucratividade.

Compreender a  transformacdo  das

modalidades esportivas ao longo do tempo,
analisando criticamente as estratégias
utilizadas pela industria cultural para
fomentar o consumo e, consequentemente,
aumentar a lucratividade.

Compreender a  transformacdo  das
diferentes brincadeiras ao longo do tempo,
analisando de modo critico as estratégias
utilizadas pela industria cultural para
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fomentar o consumo e, consequentemente,
aumentar a lucratividade.

Compreender e vivenciar as praticas

corporais como opgao de lazer,
identificando locais disponiveis na
comunidade para a sua pratica,

discutindo a oferta pelo poder publico e
as formas de utilizagéo pela sociedade.

Compreender as ginasticas como opgao de
lazer, criticando a atuagao do poder publico
na organizagao de espagos para sua pratica
(pragas, quadras, saldes etc.).

Compreender a luta como opgao de lazer,
criticando a atuacdo do poder publico na
organizacdo de espagos para sua pratica
(pragas, quadras, saldes etc.).

Compreender o esporte como opgao de
lazer, criticando a atuagao do poder publico
na organizagao de espacgos para sua pratica
(pragas, quadras, saldes etc.).

Compreender a danga como opcao de lazer,
criticando a atuacdo do poder publico na
organizacdo de espagos para sua pratica
(pragas, quadras, saldes etc.).

Conhecer os espacos destinados ao brincar
na comunidade (pragas, quadras, parques
etc.), criticando a atuagao do poder publico
na garantia do direito ao lazer do cidadao e,
consequentemente, a preservagdo dos
locais pela populagéo usuaria.

Criticar a atuacao do poder publico na oferta
de espacos, com a finalidade de organizar e

executar movimentos sociais de
reivindicacao de espagos publicos
adequados a pratica esportiva (na

comunidade ou no ambito da prépria aula ou
escola).

Conhecer as caracteristicas dos
praticantes das diferentes praticas
corporais vivenciadas e dos
preconceitos que as permeiam.

Conhecer as caracteristicas dos praticantes
das diferentes brincadeiras vivenciadas e
dos preconceitos que permeiam essa
pratica.

Conhecer as caracteristicas dos praticantes
dos diferentes esportes vivenciados e dos
preconceitos que permeiam as praticas.

Conhecer as caracteristicas dos praticantes
das diferentes dangas vivenciadas e dos
preconceitos que permeiam as praticas.
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Conhecer as caracteristicas dos praticantes
das diferentes Ilutas vivenciadas e dos
preconceitos que permeiam as praticas.

Conhecer as caracteristicas dos praticantes
das diferentes ginasticas vivenciadas e dos
preconceitos que permeiam a pratica.

Analisar criticamente a influéncia dos

meios de comunicacdo sobre as
praticas corporais na  sociedade
contemporanea, discriminando o]

consumo de seus significados, produtos
e materiais.

Analisar criticamente a influéncia dos meios
de comunicagao sobre as lutas na sociedade
contemporanea.

Posicionar-se criticamente nas
discussbes quanto as questbes de
género, classe social, estatura, peso,
idade, etnia, religido, entre outras, que
permeiam as praticas corporais.

Posicionar-se criticamente nas discussoes
quanto as questdes de género, classe social,
estatura, peso, idade, etnia e religido, entre
outras, que permeiam as praticas de luta.

Valorizar o fato de que qualquer
individuo pode expressar-se e
comunicar-se por meio da danga,
analisando criticamente os padrbes de
corpo e gestos estabelecidos pelos
grupos hegeménicos.

Valorizar o fato de que qualquer individuo
pode expressar-se e comunicar-se por meio
da dancga, criticando os padrdoes de corpo e
gestos estabelecidos pelos grupos
hegeménicos.

Envolver-se nas vivéncias relacionadas
a danca, independentemente de suas
caracteristicas individuais, respeitando e
reconhecendo a possibilidade de
expressar-se por meio da linguagem
corporal.

Participar das vivéncias relacionadas a
danca, independentemente de  suas
caracteristicas individuais, respeitando e
reconhecendo a possibilidade de
expressar-se por meio da linguagem
corporal.

Vivenciar e estudar as dangas de
diferentes contextos (classica, moderna,
rurais, urbanas, folcloricas, eruditas,
contemporaneas, eletrbnicas etc.),
reconhecendo caracteristicas que as
diferenciam e respeitando a identidade
cultural de seus representantes.

Vivenciar e estudar as dancas de diferentes
contextos (classica, moderna, rural, urbana,
folclorica, erudita, contemporéanea, eletrénica
etc.), reconhecendo caracteristicas que as
diferenciam e respeitando a identidade
cultural de seus representantes.

Construir de forma coletiva coreografias
envolvendo tematicas proximas e
distantes de seu universo cultural,
reconhecendo as divergéncias de
formas de execugdo e organizagao,
manifestando respeito ao direito de
expressao dos colegas, visando buscar
a melhor maneira para a resolugéo de

Construir de forma coletiva coreografias que
envolvam tematicas proximas e distantes de
seu universo cultural, reconhecendo as
divergéncias de formas de execugado e
organizacdo e manifestando respeito ao
direito de expressao dos colegas, de forma a
buscar a melhor maneira para a resolugao
de situacdes conflitantes.




91

situacdes conflitantes.

Vivenciar diferentes modalidades de
danca, compreendendo-as como forma
sistematizada de expressdo da
linguagem, respeitando a diferenca
cultural presente em suas
manifestagdes na sociedade

Vivenciar diferentes modalidades de danca,
compreendendo-as como forma
sistematizada de expressao da linguagem,
respeitando a diferenga cultural presente em
suas manifestacbes na sociedade e
relacionando-as a fatores histéricos, sociais
e politicos e aos marcadores sociais de
classe, género, etnia e religido, entre outros.

Compreender os marcadores sociais (classe
social, género, etnia, religido etc.) que
estabelecem distingbes na sociedade e
como eles influenciam as manifestacoes das
diferentes brincadeiras.

Compreender os marcadores sociais (classe
social, género, etnia, religido etc.) que
estabelecem distingbes na sociedade e
como eles influenciam as manifestagdes das
diferentes ginasticas.

Identificar, explorar e acompanhar
diferentes ritmos das culturas locais,
reconhecendo-os como expressiao de
um povo presente nas festas da cultura
popular.

Identificar, explorar e acompanhar diferentes
ritmos das culturas locais, reconhecendo-os
como expressao de um povo presente nas
festas da cultura popular.

Conhecer e vivenciar as dangas de
diferentes origens (africanas, asiaticas,
europeias etc.) e seus elementos
constitutivos (ritmo, espago, gestos),
valorizando e respeitando as
manifestagdes de diferentes culturas.

Reconhecer e vivenciar as dancgas de
diferentes origens (africanas, asiaticas,
europeias etc.), compreendendo suas

influéncias na formacdo das dangas tipicas
brasileiras e de outros povos.

Compreender as historias de luta dos
grupos minoritarios e das subculturas
pelo reconhecimento e valorizagdo de
suas dancgas.

Compreender as histdrias de luta dos grupos
minoritarios e das subculturas pelo
reconhecimento e valorizagdo de suas
dancas.

Criar apresentagcbes de ginastica,
identificando as  possibilidades e
potencialidades do corpo, participando
do processo de elaboragdo com
diferentes fungdes e papéis, respeitando

Criar apresentacoes de ginastica,
manifestando e defendendo seu ponto de
vista em grupo, participando do processo de
elaboragao com diferentes fungdes e papéis.

as diferencas individuais e de
desempenho corporal.
Vivenciar os diferentes tipos de | Vivenciar os diferentes tipos de ginastica

ginastica encontrados na comunidade,

encontrados na comunidade, tomando como
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identificando suas diferencas,
reconhecendo-as como praticas de
lazer.

base o0 grupo e seus familiares,
compreendendo e respeitando a diferenca
cultural.

Conhecer e vivenciar diferentes
modalidades de ginastica (de diferentes
culturas), analisando suas semelhancas
e diferencgas.

Pesquisar, conhecer e vivenciar diferentes
modalidades de ginastica (de diferentes
culturas), analisando suas semelhangas e
diferencas.

Conhecer e vivenciar as variagoes e
possibilidades de execucdo dos
movimentos basicos da ginastica geral.

Vivenciar e aprofundar o conhecimento das
variagbes de determinada modalidade de
ginastica  (natural, ritmica, acrobatica,
artistica, aerdbica, circense, geral etc.).

Relacionar as praticas ginasticas com
fatos historicos, sociais e politicos e
analisa-las criticamente,
compreendendo essas manifestacoes

Relacionar as praticas ginasticas com fatos
historicos, sociais e politicos e analisa-las
criticamente, compreendendo essas
manifestacgbes como um  fendmeno

como um fendmeno sociocultural em | sociocultural em permanente transformagéo.
permanente transformacao, para

aquisicao e manutencao de saude.

Identificar, analisar e vivenciar os | Identificar, analisar e vivenciar os esportes

esportes em diferentes possibilidades
de espago, numero de participantes,
formagdo de equipes ou grupos de
trabalho, construindo coletivamente
formas de adaptar a modalidade
tematizada as demandas do grupo.

em diferentes possibilidades de espaco,
numero de participantes, formagao de
equipes ou grupos de trabalho, construindo
coletivamente formas de adaptar a
modalidade tematizada as demandas do
grupo, respeitando o conceito de justica
curricular.

Compreender e vivenciar as variagoes
das formas de praticar determinado
esporte por parte dos diversos grupos
culturais como forma de expressao da
identidade cultural dos participantes,
diferenciando os conceitos de jogo e
esporte.

Compreender e vivenciar as variacbes das
formas de praticar determinado esporte por
parte dos diversos grupos culturais como
forma de expressdo da identidade cultural
dos participantes, reconhecendo-as no
ambito das aulas.

Perceber os modos de produgao do
imaginario social esportivo (mitos,
idolos, estilo de vida), bem como as
identidades a ele atreladas (vencedores,
populares etc.), identificando sua
influéncia sobre a sociedade, homens,
mulheres, criangas, idosos, entre outros.

Perceber os modos de producdo do
imaginario social esportivo (mitos, idolos,
estilo de vida), bem como as identidades a
ele atreladas (vencedores, populares etc.),
identificando sua influéncia sobre a
sociedade, homens, mulheres, criancas e
idosos, entre outros.

Conhecer os contatos histéricos
(politicos, sociais e econdmicos) que
levaram a construcdo das relagdes de
poder presentes em determinadas

Conhecer os contextos historicos (politicos,
sociais e econbmicos) que levaram a
construcao das relagdes de poder presentes
em determinadas praticas esportivas e, a
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praticas esportivas e, a partir disso,
elaborar argumentos para a
reconstrugdo dos significados atribuidos
a essas praticas.

partir disso, elaborar argumentos para a
reconstrugdo dos significados atribuidos a
essas praticas.

Vivenciar diversas praticas esportivas,
prezando pelo trabalho coletivo e pelo
protagonismo, compreendendo-o como
forma de expressdao da identidade
cultural dos participantes.

Envolver-se nas vivéncias propostas,
superando 0s esteredtipos e
preconceitos que acompanham o0s
praticantes de determinadas praticas
corporais.

Participar das  vivéncias propostas,
superando os esteredtipos e preconceitos
que acompanham os praticantes de
determinadas modalidades de ginastica.

Participar das  vivéncias propostas,
procurando desconstruir as representagcdes
que vinculam algumas brincadeiras a
determinado género (por exemplo, brincar
de carrinho é “coisa” de menino; pular corda
€ “coisa” de menina).

Vivenciar e valorizar as formas de
brincar pertencentes a outras culturas
(indigenas, africanas, orientais etc.),
respeitando suas diferencas,
adaptando-as as condigbes do grupo,
espacgo e material disponiveis.

Pesquisar e vivenciar as formas de brincar
pertencentes a outras culturas (indigenas,
africanas, orientais etc.), respeitando suas
diferencas

Analisar criticamente o0s aspectos
sociais e historicos que circundam a
producao das brincadeiras de diferentes
grupos culturais.

Analisar criticamente os aspectos sociais e
histéricos que circundam a producao das
brincadeiras de diferentes grupos culturais.

Vivenciar e recriar as brincadeiras e
jogos populares do Brasil e do mundo,
incluindo os de matrizes indigenas e
africanas, valorizando a importancia
desse patriménio historico-cultural.

Vivenciar as brincadeiras populares do
territério  brasileiro, compreendendo a
influéncia das culturas indigena, negra e
portuguesa, entre outras, na sua produgéo e
disseminacao.

Conhecer e vivenciar diferentes
possibilidades e variagoes de
brincadeiras (tradicionais, cantadas,

simbdlicas, sensoriais), reconhecendo e
valorizando suas caracteristicas,
ampliando o repertério cultural sobre
elas.

Conhecer e vivenciar diferentes
possibilidades de brincadeiras (tradicionais,
cantadas, simbdlicas, sensoriais),
reconhecendo e valorizando suas
caracteristicas e ampliando o repertorio
cultural sobre elas.

Reconhecer nas brincadeiras e jogos
vivenciados as diferentes formas de

Reconhecer nas brincadeiras vivenciadas as
divergéncias de formas de execugdo e
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execugao e organizagdo, utilizando
estratégias para resolver desafios,
valorizando suas caracteristicas.

organizagcdo, manifestando respeito ao
direito de expressao dos colegas, de forma a
buscar o acordo coletivo para a resolugcéo de
situacdes conflitantes.

Criar, organizar e vivenciar brincadeiras
que visem ao envolvimento coletivo do
grupo, respeitando as caracteristicas
individuais.

Criar, organizar e vivenciar brincadeiras que
visem o envolvimento coletivo do grupo,
respeitando as caracteristicas individuais.

Vivenciar e comparar brincadeiras e/ou
jogos eletrénicos de outras épocas com
os atuais, discutindo os sentidos e

Comparar brincadeiras de outras épocas
com as atuais, estabelecendo diferencas e
semelhangas, sem julgamento de valores.

significados atribuidos a eles por
diferentes grupos sociais e etarios.
Disseminar a cultura do brincar,

adaptando-a a diferentes momentos e
espacgos, produzindo registros para
divulga-la dentro e fora da escola.

Elaborar jogos de luta (de rapidez e
atencado, de conquista de objetos, de
conquista de territérios, para
desequilibrar, reter, imobilizar, livrar-se
e/ou combater) com base em
modalidades vivenciadas, elaborando
novas regras (definicdo de espagos,
materiais, proibi¢des, punigcdes e formas
de pontuar), respeitando a integridade
fisica e moral dos colegas.

Elaborar jogos de luta (de rapidez e atengao,
de conquista de objetos, de conquista de
territérios, para desequilibrar, reter,
imobilizar, livrar-se e/ou combater) com base
em modalidades vivenciadas, elaborando
novas regras (definicio de espacgos,
materiais, proibi¢cdes, punicdes e formas de
pontuar), respeitando a integridade fisica e
moral dos colegas.

Vivenciar e analisar criticamente
praticas de Iuta construidas e
transformadas  por culturas nao
hegemonicas, respeitando e
valorizando-as quanto a suas

caracteristicas e fungdes socioculturais.

Vivenciar e analisar criticamente praticas de
luta construidas e transformadas por
culturas ndo hegemoénicas, respeitando-as e
valorizando-as quanto a suas caracteristicas
e fungdes socioculturais.

Valorizar as diferentes lutas vivenciadas
e estudadas no contexto escolar.

Valorizar as diferentes lutas vivenciadas e
estudadas no contexto escolar.

Identificar e vivenciar as lutas em
diferentes contextos, analisando suas
possibilidades, construindo
coletivamente formas de adaptar a
modalidade tematizada as demandas do

grupo.

Identificar, analisar e vivenciar as lutas em
diferentes possibilidades de espago, numero
de participantes, formagdo de equipes ou
grupos de trabalho, construindo
coletivamente formas de adaptar a
modalidade tematizada as demandas do
grupo, respeitando-se o conceito de justica
curricular.
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Vivenciar e analisar diferentes lutas (de

origem ocidental e oriental) nos |origem ocidental e oriental) nos aspectos
aspectos técnicos, taticos, principios | técnicos e taticos, relacionando-as a seu
filosoficos (sabedoria de vida) e [contexto de producédo (aspectos historicos,

hierarquicos atrelados ao seu contexto,
respeitando a integridade fisica e moral
dos colegas.

Vivenciar e analisar diferentes lutas (de

politicos, sociais, religiosos e econémicos) e
aos principios filosoficos (sabedoria de vida)
e hierarquicos atrelados ao seu contexto.

Conhecer conceitos, caracteristicas e
fundamentos comuns as lutas,
reconhecendo as semelhangas e
diferengas entre luta, briga e arte
marcial.

Conhecer conceitos, caracteristicas e
fundamentos comuns as lutas,
reconhecendo as semelhangcas e as
diferengas entre luta, arte marcial e esporte

de combate e diferenciando-as quanto as

finalidades

Expectativas suprimidas do curriculo regente (Sesi-SP, 2013):

Brincadeiras

Analisar criticamente propagandas de brinquedos em diferentes veiculos (televisao,
internet, outdoors, vitrines de lojas etc.), contestando a exacerbagdo do consumismo,
principalmente na proximidade de datas comemorativas (Natal, Dia das Criangas etc.).

Ginastica

Adotar uma postura critica diante dos padrbées de beleza impostos pela midia,
analisando seu impacto nas relagdes de consumo e na saude

Conhecer as politicas publicas e privadas de incentivo a pratica da ginastica,
analisando criticamente seus objetivos e resultados esperados.

Interpretar a historicidade da supervalorizagcdo da pratica da ginastica como meio para
a aquisicdo e a manutengdo da saude, identificando os grupos sociais que se
beneficiam da produg¢ao desse discurso.

Esportes

Analisar o modo de construgéo do discurso da midia sobre o esporte, discriminando os
significados e seus efeitos sobre os apreciadores-consumidores das praticas
esportivas e reconhecendo sua inser¢ao em diversos momentos da aula.

Identificar as formas de produgdo (midias), consumo (materiais e programas
esportivos) e regulacdo (discursos acerca de seus beneficios) das modalidades
esportivas e sua distribuicio em conformidade com a divisdo de classes sociais,
género, etnia e religido, entre outros marcadores sociais, verificando as possibilidades
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de acesso a elas, bem como os custos dessa participacgao.

Compreender a distribuicdo dos espacos de divulgagcao de cada modalidade/equipe na
midia, relacionando o tempo/espago de divulgacdo com a construgdo hegemdnica das
modalidades/equipes.

Identificar as praticas discursivas presentes nos esportes que reforcam
pejorativamente a identidade de raga, etnia, género, sexualidade, idade, religido,
profisséo etc. nas diversas vivéncias promovidas em aula.

Conhecer a dindmica da preparacao fisica do atleta de alto rendimento, analisar as
variaveis (diferencas fisicas, género, biétipo) que interferem no rendimento esportivo,
discernindo-as do praticante de esportes em diferentes grupos sociais, a fim de validar
a participagao de todos independentemente de seu rendimento.

Lutas

Adotar uma postura critica perante a profissionalizagdo das lutas na sociedade
contemporanea em suas diferentes dimensdes (atletas, técnicos, preparadores fisicos
e dirigentes, entre outros).

Compreender as etapas relacionadas a organizagado de eventos de lutas, analisando
criticamente os eventos esportivos de grande magnitude e refletindo sobre as relagées
econbmicas, politicas e sociais que se estabelecem antes, durante e apds sua
realizagao.

Validar os diversos significados atribuidos as lutas por seus praticantes (atividade
fisica, competicado, defesa pessoal, estilo de vida etc.).

Dancgas

Analisar criticamente os padrées divulgados pela midia (por meio de filmes,
propagandas, programas televisivos etc.) sobre os estilos de danga, evitando o
consumismo exacerbado e a criagdo de esteredtipos referentes a seus
representantes.

Elaborar produgdes culturais alusivas as dancas, em diferentes suportes textuais
(noticias, cronicas, filmes, fotografias, cartazes, coreografias etc.).

Com relagcdo aos ‘procedimentos didaticos’, mantém-se os mesmos do referido

curriculo regente (Sesi-SP, 2013), ou seja, investe-se nos encaminhamentos pedagdgicos

e PE-P do curriculo cultural. Isso pode gerar alguns questionamentos, visto que as

expectativas de ensino e aprendizagem sao mais enfatizadas. Por exemplo, no

documento das ODMA (Sesi-SP, 2020), os encaminhamentos séo citados de manei

ra
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muito rapida e possuem apenas um paragrafo dedicado a sua redagao, na introdugéo.
Como atuam aqueles/as que ndao conhecem o curriculo cultural? Recebem uma formacgao
especifica sobre isso ou passam a estudar a perspectiva cultural da Educacgao Fisica por
conta prépria? Nesse caso, o problema dos efeitos ainda se torna muito presente, uma
vez que se trata, como teorizamos, de uma utilizacdo em contexto maior de um curriculo
que possui caracteristicas menores, fazendo com que voltemos especial atencdo a

segunda e terceira tarefas.

O planejamento do professor, para que esteja de acordo com o curriculo
cultural, além dos procedimentos didaticos, deve respeitar os principios
gque nele se encontram. Juntamente com o reconhecimento da cultura
corporal, o evitamento do daltonismo cultural, a justiga curricular, a
descolonizagdo do curriculo e a ancoragem social dos conhecimentos, o
trabalho do professor deve estar articulado com o projeto da escola. Dessa
forma, a Educacao Fisica assume o compromisso e o0 comprometimento na
busca de uma educacéo inclusiva e significativa (Sesi-SP, 2020, p. 8).

Seria produtivo trazer para a nossa leitura a forma como a BNCC organiza a
distribuicdo de suas habilidades, pois, como demonstram as ODMA (Sesi-SP, 2020), essa
estruturacdo proposta pela BNCC, com algumas modificagdes, € incorporada pelo
documento que passa a dividir suas expectativas por etapa de escolarizacéo, o que tem o
potencial de gerar efeitos na pratica dos/as professores/as na medida em que se tornam
mais rigidos os investimentos nas estruturagdes das expectativas, influenciando a forma
como os temas sao adentrados ou até mesmo o tempo que eles permanecem sendo
tematizados.

E importante frisar também que as Orientacdes Didaticas do Movimento do
Aprender (Sesi-SP, 2020) n&do cita em momento algum a divisdo por ‘objetos de
conhecimento’ que faz a BNCC com as habilidades e unidades tematicas, o que produz
um desvio, por exemplo, de mais um investimento molar centralizador de organizag&o no
documento estatal.

Listamos as habilidades presentes na BNCC (Brasil, 2017), dos primeiros aos
quintos anos, etapa de atuacado dos professores que cartografamos, percebendo grande
distancia de redacao entre os documentos da rede Sesi-SP e do documento do Estado,
apesar de uma organizacgéo parecida. Isso se da conforme o espaco de fronteira habitado
pelo documento da rede Sesi-SP (2020) e as cinco agbdes que podemos reconhecer, como
mencionado anteriormente com relacdo a sobrecodificacdo proposta as ODMA.

Justificamos a apresentacao dessa lista argumentando que as ODMA afirmam paralelizar
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seu conteudo e suas expectativas com os conteudos e as habilidades da BNCC e, nesse
sentido, € importante que tomemos conhecimento do pivd entre a mudanca das
expectativas de aprendizagem (Sesi-SP, 2013) para as expectativas de ensino e

aprendizagem (Sesi-SP, 2020).

1.°e 2.°ano | (EF12EF01) Experimentar, fruir e recriar diferentes brincadeiras e jogos da
Brincadeiras | cultura popular presentes no contexto comunitario e regional, reconhecendo e
e jogos respeitando as diferengas individuais de desempenho dos colegas.

(EF12EF02) Explicar, por meio de multiplas linguagens (corporal, visual, oral e
escrita), as brincadeiras e os jogos populares do contexto comunitario e regional,
reconhecendo e valorizando a importancia desses jogos e brincadeiras para
suas culturas de origem.

(EF12EF03) Planejar e utilizar estratégias para resolver desafios de brincadeiras
e jogos populares do contexto comunitario e regional, com base no
reconhecimento das caracteristicas dessas praticas.

(EF12EF04) Colaborar na proposicdo e na producao de alternativas para a
pratica, em outros momentos e espagos, de brincadeiras e jogos e demais
praticas corporais tematizadas na escola, produzindo textos (orais, escritos,
audiovisuais) para divulga-las na escola e na comunidade.

Esporte (EF12EF05) Experimentar e fruir, prezando pelo trabalho coletivo e pelo
protagonismo, a pratica de esportes de marca e de precisdo, identificando os
elementos comuns a esses esportes.

(EF12EFO06) Discutir a importancia da observacao das normas e das regras dos
esportes de marca e de precisdo para assegurar a integridade prépria e as dos
demais participantes.

Ginasticas (EF12EF07) Experimentar, fruir e identificar diferentes elementos basicos da
ginastica (equilibrios, saltos, giros, rota¢des, acrobacias, com e sem materiais) e
da ginastica geral, de forma individual e em pequenos grupos, adotando
procedimentos de seguranca.

(EF12EF08) Planejar e utilizar estratégias para a execucdo de diferentes
elementos basicos da ginastica e da ginastica geral.

(EF12EFO09) Participar da ginastica geral, identificando as potencialidades e os
limites do corpo, e respeitando as diferengas individuais e de desempenho
corporal.

(EF12EF10) Descrever, por meio de multiplas linguagens (corporal, oral, escrita
e audiovisual), as caracteristicas dos elementos basicos da ginastica e da
ginastica geral, identificando a presenca desses elementos em distintas praticas
corporais.

Dancas (EF12EF11) Experimentar e fruir diferentes dangas do contexto comunitario e
regional (rodas cantadas, brincadeiras ritmicas e expressivas), e recria-las,
respeitando as diferengas individuais e de desempenho corporal.
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(EF12EF12) Identificar os elementos constitutivos (ritmo, espago, gestos) das
dangcas do contexto comunitario e regional, valorizando e respeitando as
manifestacdes de diferentes culturas.

3.2a5.°ano
Brincadeiras
e jogos

(EF35EF01) Experimentar e fruir brincadeiras e jogos populares do Brasil € do
mundo, incluindo aqueles de matriz indigena e africana, e recria-los, valorizando
a importancia desse patrimonio historico-cultural.

(EF35EF02) Planejar e utilizar estratégias para possibilitar a participagdo segura
de todos os alunos em brincadeiras e jogos populares do Brasil e de matriz
indigena e africana.

(EF35EF03) Descrever, por meio de multiplas linguagens (corporal, oral, escrita,
audiovisual), as brincadeiras e os jogos populares do Brasil e de matriz indigena
e africana, explicando suas caracteristicas e a importancia desse patrimonio
histérico-cultural na preservagao das diferentes culturas.

(EF35EF04) Recriar, individual e coletivamente, e experimentar, na escola e fora
dela, brincadeiras e jogos populares do Brasil e do mundo, incluindo aqueles de
matriz indigena e africana, e demais praticas corporais tematizadas na escola,
adequando-as aos espacos publicos disponiveis.

Esportes

(EF35EF05) Experimentar e fruir diversos tipos de esportes de campo e taco,
rede/parede e invasao, identificando seus elementos comuns e criando
estratégias individuais e coletivas basicas para sua execugao, prezando pelo
trabalho coletivo e pelo protagonismo.

(EF35EF06) Diferenciar os conceitos de jogo e esporte, identificando as
caracteristicas que os constituem na contemporaneidade e suas manifestacdes
(profissional e comunitaria/lazer).

Ginasticas

(EF35EF07) Experimentar e fruir, de forma coletiva, combinagdes de diferentes
elementos da ginastica geral (equilibrios, saltos, giros, rotacdes, acrobacias, com
e sem materiais), propondo coreografias com diferentes temas do cotidiano.

(EF35EF08) Planejar e utilizar estratégias para resolver desafios na execugéo de
elementos basicos de apresentagdes coletivas de ginastica geral, reconhecendo
as potencialidades e os limites do corpo e adotando procedimentos de
seguranga.

Dancas

(EF35EF09) Experimentar, recriar e fruir dancas populares do Brasil e do mundo
e dancas de matriz indigena e africana, valorizando e respeitando os diferentes
sentidos e significados dessas dangas em suas culturas de origem.

(EF35EF10) Comparar e identificar os elementos constitutivos comuns e
diferentes (ritmo, espaco, gestos) em dancas populares do Brasil e do mundo e
dancas de matriz indigena e africana.

(EF35EF11) Formular e utilizar estratégias para a execugdo de elementos
constitutivos das dancas populares do Brasil e do mundo, e das dancas de
matriz indigena e africana.

(EF35EF12) Identificar situacdes de injustica e preconceito geradas e/ou
presentes no contexto das dangas e demais praticas corporais e discutir
alternativas para supera-las.
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Lutas (EF35EF13) Experimentar, fruir e recriar diferentes lutas presentes no contexto
comunitario e regional e lutas de matriz indigena e africana.

(EF35EF14) Planejar e utilizar estratégias basicas das lutas do contexto
comunitario e regional e lutas de matriz indigena e africana experimentadas,
respeitando o colega como oponente e as normas de seguranca.

(EF35EF15) Identificar as caracteristicas das lutas do contexto comunitario e
regional e lutas de matriz indigena e africana, reconhecendo as diferengas entre
lutas e brigas e entre lutas e as demais praticas corporais.

Nesse sentido, temos dois movimentos em paralelo que tomamos a liberdade de
frisar: o primeiro, dos encaminhamentos didaticos que permanecem os do curriculo
cultural, assim como os PE-P, agenciando os/as docentes de maneiras préprias, ou seja,
como um fator importante a compor o mapa cartografico dos efeitos na pratica dos
professores; em segundo lugar, as expectativas de aprendizagem que passam por
mudangas em sua organizagdo, algumas sofrem processo de reformulagdo e/ou sao
excluidas, mas, em suma, na grande maioria das vezes, permanecem muito parecidas
com o primeiro documento, logo, com o curriculo regente (Sesi-SP, 2013).

E certo que essas leituras ndo correspondem aos efeitos na pratica dos/as
professores/as. Com isso, queremos demonstrar os diferentes niveis de agenciamentos
(centralizadores ou nao; mais ou menos flexiveis) aos quais o/a professor/a é,
invariavelmente, submetido/a. Isso gera efeitos diferenciados em suas praticas
pedagogicas que estardo em um territorio de muitos outros entrecruzamentos, de muitas
outras molecularidades nado captadas pela produ¢do do curriculo maior (apesar das
insisténcias em segmentarizar cada vez mais competéncias, habilidades, expectativas,
objetivos). Nao € sé isso; no decorrer de nossa cartografia em campo, no chao da escola,
acompanhando as aulas, conversando com os/as professores/as, rastreamos outros
fatores que agenciam outros investimentos, alguns n&o identificaveis pelo/a docente ou
pelo/a cartografo/a, mas que compuseram a produgdo do mapa em rizoma. O problema
da pesquisa ainda nao foi respondido, apenas reforcado. Para explicar o modo como as

respostas foram produzidas, passemos a cartografia.
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3. CARTAS PROCESSUAIS (SEGUNDO MOVIMENTO)

Uma cartografia é algo que ainda ndo conseguimos explicar muito bem e
esperamos que assim continue, porque, dessa forma, podemos compreendé-la de varios
angulos, a partir de muitos outros movimentos, muitas cenas, tal qual Gaspar Noé,
cineasta franco-argentino, que faz uma espécie de cinema cartografico muito singular. A
camera funciona como o movimento dos olhos. Os enquadramentos funcionam como o
coragao. A cena funciona como uma caminhada. Tudo trémulo, embacgado, distorcido,
rotatério. Suas produgdes possuem trés aspectos importantes: 1) a desordem da
linearidade; 2) a invengao de novas perspectivas para filmar; e 3) a perseguicdo dos
personagens. Cada uma parece preponderante, respectivamente, na triade Irreversivel
(2002), Enter the void (2009) e Love (2016). Preponderante porque néo deixa de existir
em todos, mas se sobressai em cada um deles.

1) A primeira encontra em Irreversivel (2002) sua maxima: um filme que comeca
pelos créditos finais e € contado de tras pra frente. Cada “capitulo” mostra a histéria de
momentos antes do que se passou. O filme termina no inicio dos acontecimentos. Ordem
descronoldgica. O roteiro € montado para que o/a espectador/a passe mal de todas as
formas possiveis: pelas cores; pela imagem; pela violéncia; por ndo entender o que
aconteceu. Talvez, se conseguirmos nos concentrar em qualquer outra coisa a medida
que os primeiros/ultimos capitulos se desenvolvem, possamos entender algo além.
Contudo, eis o que importa: Irreversivel é feito para o “corpo vibratil” (Rolnik, 2016), e n&o
para os “olhos visiveis” (Rolnik, 2016). Nesse filme, podemos entrar por qualquer
“capitulo”, pois estao todos conectados e sua imersao € tao intensa que é dificil sairmos
dele. A grande questao é a extensao do flme — um dos mais longos da histéria... 48... 72
horas... meses, uma vida toda em que as imagens continuam absolutamente claras e
marcadas no corpo. Sua entrada, qualquer uma. Seus afetos, leves e atrozes. Seu nome,

seu proprio efeito.
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Figura 6 — Frame do filme Irreversivel (2002).

2) A camera nunca se contenta, parece ganhar vida propria, quer provar o carater
volatil daquilo que sabemos que a realidade nunca é descoberta, mas fabricada. Enter the
void (2009) ndo é s6 uma maneira outra de olhar para a realidade, é a inven¢do de uma
propria. O filme é feito em primeira pessoa, como se fdssemos ndés mesmos o proprio
Oscar. Vemos o mundo pela sua perspectiva. Somos desterritorializados. A tela ndo quer
mostrar a perspectiva do diretor; ndo quer que interpretemos o que esta la. Somos o
préprio personagem, seja la o que ele for. Adentramos em seus territorios — conversas,
amigos, quarto, cidade, psicoativos. Ao trancar-se no banheiro para fugir da policia, o
jovem, com algumas drogas no bolso, desespera-se. Recusa-se a abrir a porta. Ameaga.
E alvejado e morre. A camera “descola” de seu corpo e focaliza um corpo morto. A partir
dai, viajamos pelos tetos dos edificios, entramos em memorias alheias, em visdes outras,
admiramos o mundo de ponta-cabega, mais colorido do que jamais vimos. Oscar (?), seu
espirito (?) memorias (?), ndo segue(m) um roteiro — nao se copia nada, s se sabera o
que e como funciona na propria trajetéria. Enxergar o maximo possivel, é este o unico

objetivo.
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Figura 7 — Frame do filme Enter the void (2009).

3) O terceiro aspecto esta em Love (2016): a persegui¢cao aos/as personagens. Em
varias cenas, por angulos alternativos, a camera € quem segue 0s personagens — somos
apresentados no momento em que o casal se conhece em uma festa e acompanhamos
grande parte do didlogo dos dois na medida em que os seguimos; vemos o término do
namoro da mesma forma e mal sabemos sobre suas expressodes. O filme é isso: comego
e término do romance. Saber disso nao influencia nada, porque o filme sobrevive de
efeitos: a camera funciona como uma maquina fotografica que, ao escurecer a tela,
joga-nos para outro momento — planos de vida, uma discuss&o, uma visita a exposi¢ao de
arte. Como se chega aonde se chegou? Acertos e erros, mas, sobretudo, acontecimentos
que talvez ndo sejam mais contornaveis. Efeitos de acontecimentos. Somos, sempre,
remetidos ao questionamento: o que isso produzira? Acompanhamos a producdo do
estado de coisas de maneira embaralhada, com 0 comeg¢o em mais um dia qualquer, sem

final premeditado. De que serve um final em Love? Existe final em uma cartografia?
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Figura 8 — Frame do filme Love (2016)

Nao queremos uma cartografia finalizada, mas sim destruida no tempo. Queremos
uma cartografia que também destrua, mas que assim o fagca com o corpo do enunciado
cientifico, metodologicamente rigido, identitario — um texto, uma escrita e um método mais
abertos, que se construam e sobrevivam, enquanto puderem, de efeitos, acompanhando
processos (Passos; Kastrup; Escossia, 2020), fechando-se menos em suas conclusoes,
seus recortes do conhecimento. Textos mais verdadeiros. Cartografias de platdés que se
adentram, perdem-se e tomam forma em outro lugar. Assim, construiremos uma relagéo
outra com o tempo: se, para Noé, le temps detruit tout, € porque em sua obra podemos
esperar pela destruicao — pela morte, pelo sumigo, pela falta de esperanca; por outro lado,
também cremos que o tempo destréi tudo, mas é dai mesmo que se vé sua forca

afirmativa — da produc¢ao do novo, da diferenca e do esquecimento.
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Figura 9 — Frame do filme Irreversivel (2002)

Cartografias temporais, da realidade e do novo, tanto quanto os escritos de
Belchior, principalmente no album/coletanea Divina comédia humana (1991), um musico
da imanéncia, projetando sua voz no intuito de defender o que Ihe era mais fundamental:
sua juventude que, naquele momento, parecia, ao mesmo tempo, triste e pulsante, como
algo que pede passagem. Nao ha metafora em suas cangoes, e isso é deixado claro em

Apenas um rapaz latino-americano (Belchior, 1991b):

Nao me peca que eu lhe faga uma cangao como se deve/
Correta, branca, suave, muito limpa, muito leve/

Sons, palavras, sao navalhas/

E eu ndo posso cantar como convém/

Sem querer ferir ninguém.

Ou em A Palo Seco (Belchior, 1991a):

Sei que assim falando pensas/

Que esse desespero € moda em 76/
E eu quero é que esse canto torto/
Feito faca corte a carne de vocés.

A questdo do ferimento é fundamental nesse disco, pois ele ndo tenta dizer algo
com isso, ao contrario, os versos vertem sangue e escrita de uma veia aberta. A ferida é
justamente a parte da alegria que foi tomada daquele que veio do Norte — antes de ser

Belchior, vivia apartado de si mesmo, habitava um espaco liso, verde, povoado pelas
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plantagdes, devir rio, devir bicho. Em sua mudanga para a grande capital, Sdo Paulo, vé
sua intensidade furtada, a “for¢ca” toma-lhe a disposicao e a converte em trabalho, capital,

vil metal. Essa saudade é uma ferida aberta.

Quando eu nao tinha o olhar lacrimoso/

Que hoje eu trago e tenho/

Quando adogava o0 meu pranto e meu sono/

No bagacgo de cana do engenho/

Quando eu ganhava esse mundo de meu deus/
Fazendo eu mesmo o meu caminho/

Por entre as fileiras do milho-verde que ondeia/
Com saudade do verde marinho/

Eu era alegre como um rio/

Um bicho, um bando de pardais/

Como um galo, quando havia/

Quando havia galos, noites e quintais/

Mas veio o tempo negro e, a forga, fez comigo/
O mal que a forga sempre faz/

N&ao sou feliz, mas ndo sou mudo/

Hoje eu canto muito mais (Belchior, 1991d — grifo nosso).

E nesse sentido que Como nossos pais (Belchior, 1991c) mostra o fracasso:
tornei-me meu pai! E isso nada tem a ver com a falta de um orgulho pessoal, mas o quao
triste parece ser quando assume que se tornou aquele que nunca mais “falou she’s
leaving home/ e meteu o pé na estrada/ like a rolling stone” (Belchior, 1991g). Tornar-se
seus pais é, na verdade, a consumagao do mesmo — nada pior para um movimento

cartografico: a cristalizagao, o decalque, a fixagdo da identidade.

Minha dor é perceber/

Que apesar de termos/

Feito tudo o que fizemos/

Ainda somos 0os mesmos/

E vivemos/

Como nossos pais (Belchior, 1991c¢).

Sua perseguigéo, ao contrario, € pelo novo e a “juventude”, € quase um conceito —
mas sua obsessao nao € por esta, mas sim pela diferenga. “Tenho 25 anos/ De sonho/ E
de sangue/ E de América do Sul” (Belchior, 1991a). Nao a toa, Belchior invoca a for¢a do
vento como uma mitologia, aquele que leva seus amigos, mas que nao apaga seu cigarro.
Arrasador, o vento vira sua propria forga, pois o poeta sabe que seu destino é

irrecuperavel e sua estratégia passa por se aproveitar do acontecimento. Ao mesmo
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tempo que leva seus amigos, arrasta as folhas consigo para fazer uma nova estagao. Eis

o coragao do movimento cartografico — guiar seu veleiro através dos ventos.

Vocé me pergunta pela minha paixao/
Digo que estou encantado/

Como uma nova invengao/

Eu vou ficar nesta cidade/

Nao vou voltar pro sertdo/

Pois vejo vir vindo no vento/

Cheiro de nova estagao/

Eu sei de tudo na ferida viva/

Do meu coragao (Belchior, 1991c).

Mucuripe (Belchior, 1991e) ndo é sé a melodia mais triste, mas também a imagem
mais bela, o cenario da cartografia: a praia, parte do mar, o espaco liso por exceléncia.
Belchior faz a dupla afirmagao da qual precisamos levar a sério: ndo tem medo de sofrer
pelo que ja passou; também ndo quer pensar no que esta por vir. Interessa a
transmutacdo, o que se torna, ndo a toa menciona seu terno de linho que “até o més

passado, 4 no campo ainda era flor”.

As velas do Mucuripe, vao sair para pescar/

Vou mandar as minhas magoas, pras aguas fundas do mar/
Hoje a noite namorar, sem ter medo da saudade/

E sem vontade de casar [...]

Aquela estrela é dela/

Vida, vento, vela, leva-me daqui.

Poderiamos falar em cartografias falando de vida, ventos, velas e estrelas? Nao
importa em que lingua, a questao é a de estancarmos nossas feridas, de ver a vida devir,

liberar-se, transitar espirais — novos, sempre novos.

E eu ainda sou bem moco/

Para tanta tristeza/

Deixemos de coisas/

Cuidemos da vida/

Senéo nos chega a morte/

Ou coisa parecida/

E nos arrasta mogo/

Sem ter visto a vida (Belchior, 1991f).
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3.1. METODO CARTOGRAFICO

E certo que, ao falarmos da cartografia, como um método de pesquisa em
educacao, inspirados, principalmente, em Eduardo Passos, Virginia Kastrup e Regina
Benevides de Barros (2020), ndo estamos nos referindo a algo que possa ser
simplesmente decalcado, seguido pari passu. Em Gilles Deleuze e Félix Guattari (2011a,
p. 30), essa possibilidade ja havia sido refutada: “Diferente € o rizoma, mapa e néo
decalque. [...] Um mapa tem multiplas entradas, contrariamente ao decalque que volta
sempre ao mesmo”. Para os filésofos, falava-se do rizoma como linhas de producao da
realidade, mapas de investimento do desejo. Para Eduardo Passos, Virginia Kastrup e
Regina Benevides de Barros (2020), juntos/as a outros textos, fala-se da cartografia como
método de pesquisa em educacdo — para outros/as, como método de pesquisa em suas
respectivas areas. A questdo que interessa é: “Como estudar processos acompanhando
movimentos, mais do que apreendendo estruturas e estados de coisas?” (Passos;
Kastrup; Barros, 2020, p. 8).

Cabe destacar dois momentos importantes: a instalagao basilar para o método e
seus entendimentos auxiliadores; uma cartografia como método de pesquisa auxiliada
pela instalagdo anterior. Aproveitar-nos-emos de uma caracteristica maleavel, dessa
escrita-pratica-pensamento que sao puro efeito para estender platds — conecta-los.
Queremos produzir um corte a mais.

Concentrar-nos-emos na explicitagcdo desse método de pesquisa cartografico em
educacao e em Educacao Fisica — como ja fizeram Adriana de Faria Gheres (2019), Kézia
Rodrigues Nunes (2019), Rubens Antonio Gurgel Vieira (2020) e Pedro Xavier Russo
Bonetto (2021). Para redigir o presente capitulo, dialogamos com Thiago Ranniery
Moreira de Oliveira e Marlucy Alves Paraiso (2012), e com Eduardo Passos, Virginia
Kastrup e Liliana da Escdéssia (2020) langcamos um olhar mais descritivo-metodolégico
sobre a cartografia como método de pesquisa; por sua vez, com Suely Rolnik (2016)
aproveitamos de seus escritos para abordar alguns aspectos do/a proprio/a cartégrafo/a e
de sua inser¢éo no campo de pesquisa.

De inicio, para situar o conceito, fazemos meng¢ao ao primeiro volume de Mil
Platés: capitalismo e esquizofrenia, de Gilles Deleuze e Félix Guattari (2011a), em seu
capitulo de abertura, intitulado “Introducdo: Rizoma”. Esse € um conceito fundamental
para entender a cartografia, visto que seu funcionamento esta estritamente associado a

sua definicdo. No livro, a cartografia aparece como um principio do rizoma, com a
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decalcomania. As duas sao escritas de maneira conjunta porque formam espécies de
producbes totalmente diferentes: a cartografia seria a produgcdo de um mapa; a
decalcomania, o decalque por sobre 0 mapa. Enquanto a primeira, associada ao rizoma,
depende, invariavelmente, “de uma experimentagao ancorada no real” (Deleuze; Guattari,
2011a, p. 30), o ultimo esta ligado ao eixo principal, ao mapeamento por sobre outro
mapa.

O rizoma esta ligado a muita coisa — as plantas, primeiramente, “os bulbos, os
tubérculos, sao rizomas” (Deleuze; Guattari, 2011a, p. 21), aos insetos ou aos animais,
‘ha rizoma quando os ratos deslizam uns sobre os outros” (p. 22), mas é quando se
associa ao funcionamento do desejo que mais interessa a nossa empreitada, pois “é
sempre por rizoma que o desejo se move e produz” (p. 32). A cartografia, como um
principio do rizoma, explica sua movimentacao (que consiste em abrir hastes por todos os
lados e hastes dentro de hastes) e sua expansao (ndo respeita um centro, ou seja, nao
age em seu entorno e ndo volta a seu inicio, apenas procura novos modos de se alastrar),
mas, ao mesmo tempo, demonstra como o estudo deles pode acontecer — um trabalho
por sobre as linhas que se movimentam e fazem mapa, por sobre as linhas que se
expandem, linhas do desejo, suas diferentes segmentaridades.

E assim que cartografar, nessa perspectiva, é trabalhar diretamente com as linhas:
acompanhando, produzindo, intervindo. Em educagado isso ndo é diferente, visto a
discussao anterior sobre curriculo. Acompanhando aqueles/as que se arriscam a algar
sobrevoos por esses campos de transi¢cdo, buscamos inspiracdo em seus escritos e 0s
incorporamos.

Na obra organizada por Eduardo Passos, Virginia Kastrup e Liliana da Escossia
(2020), com varios/as outros/as autores/as, somos apresentados aquilo que chamam de
“pistas” do método da cartografia, que ndo estdo somente na nomenclatura dos capitulos
(pistas 1 a 8), mas espalhadas aos montes por todos eles. Essas pistas, como ponderam,
contrapbem-se a uma regra e pretendem demonstrar o carater aberto e mais fluido de
uma cartografia. As pistas, na verdade, revelam a propria impossibilidade de fechamento
da cartografia — € necessario que falemos em possibilidades, dicas, em vez de algum tipo
de maxima ou evidéncia légica que possa evidenciar seus fundamentos. Nesse sentido,
essas pistas podem nos orientar em uma constru¢gao metodoldgica.

Assim, argumentamos e seguimos a mesma disposi¢cao da obra supramencionada,
que cartografar trata diretamente do “acompanhamento de processos” (Passos; Kastrup;

Escdssia, 2020, p. 8), e menos de um objeto final. Ndo ha um fechamento conclusivo e o
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que é produzido vale para um intervalo de tempo curto. Para a cartografia, interessa mais
o0 meio do caminho, a propria entrada e os processos que a partir dali podem ser
descritos. Descrever processos ndo € o mesmo que estabiliza-los, conclui-los — e, se ha
uma militincia do cartografo, € sempre contraria a cristalizagdo do saber, do
conhecimento, dos enunciados, das linguas. “O sentido da cartografia: acompanhamento
de percursos, implicacdo em processos de producido, conexdo de redes ou rizomas”
(Passos; Kastrup; Escdssia, 2020, p. 10).

Cartografar aulas de Educacado Fisica € materializar o movimento processual:
livrar-se do distal, da finalizacdo do desenvolvimento, da apropriacdo de uma cultura, para
concentrar-se nos platds que se abrem e detém, nas linhas que se investem e
desinvestem. Trabalhar por dentro das ressignificagées, buscar o momento em que a
diferenga ocorre, descrevendo menos o que ela se torna e mais os seus efeitos.

Por isso, “[a] precisdao ndo € tomada como exatiddo, mas como compromisso e
interesse, como implicagdo na realidade, como intervengéo” (Passos; Kastrup; Escéssia,
2020, p. 11), e, assim, nao pode ser medida pelos resultados que apresenta, mas pelas
entradas e saidas que sao exploradas — uma cartografia preocupa-se com a
multiplicidade da realidade, inventa outros tantos problemas para reorientar sua pesquisa,
pois esta se configura como uma invengao particular. Inventar, nesse sentido, associa-se
a ideia de que cartografar é intervir de maneira tal no que acontece, que dai sé se pode
tirar a criacdo de uma realidade outra, justamente porque esta ultima nao esta dada de
antemao: “[...] conhecer a realidade € acompanhar o seu processo de constituigdo, o que
nao pode se realizar sem uma imersao no plano da experiéncia” (Passos; Barros, 2020, p.
31).

Isso € o que leva Eduardo Passos e Regina Benevides de Barros (2020, p. 17) a
afirmarem: “[a] cartografia reverte o sentido tradicional de método sem abrir mao da
orientagcdo do percurso da pesquisa”. 1) Reverter o sentido tradicional: pesquisar para
explicar a realidade; 2) ndo abrir mao da orientacdo do percurso: construir um mapa
conduzido pelo entrecruzamento das linhas do desejo, “perdendo tempo” para
conhecé-los, descrevé-los e inventa-los.

Por essa razdo, nosso trabalho de cartégrafo da Educacdo Fisica ndo esta
relacionado a afirmar que tipo de curriculo é posto em pratica, ou que tipo de decisbes
foram tomadas para entdo asseverar em que medida isso se distancia da identidade do
curriculo cultural ou do curriculo do Sesi-SP. Ao contrario, um passo antes e atras — tentar

entender as motivagbes de um investimento curricular, como cita a primeira tarefa;



111

analisar seus efeitos no real, como explica a terceira. Formas de intervir no real e, nesse
sentido, inventa-lo. Corroboramos o que Eduardo Passos e Regina Benevides de Barros
(2020, p. 27) afirmam, que “[o]perar na transversalidade é considerar esse plano em que
a realidade se comunica. A cartografia € o acompanhamento do tragado desse plano ou
das linhas que o compdem”, analisar um plano transversal, mapear um territorio para
conhecer suas estratificacoes.

Outras passagens ainda confirmam o acompanhamento (e, por que ndo, a
perseguicdo) dos processos como um conceito importante para a cartografia: “...] a
pesquisa cartografica consiste no acompanhamento de processos, e nao na
representacdo de objetos” (Barros; Kastrup, 2020, p. 53); também em “O desafio da
cartografia é justamente a investigagdo das formas, porém, indissociadas de sua
dimensao processual [...]" (Escossia; Tedesco, 2020, p. 99); e “O método cartografico, util
para descrever processos mais do que estados de coisa [...]" (Passos; Eirado, 2020, p.
109).

Em outras palavras, a cartografia ndo é so produzida na realidade dos
acontecimentos, como também produz pesquisa sobre esses mesmos acontecimentos na
medida em que os descreve como tais — “Em linhas gerais, trata-se sempre de investigar
um processo de producdo” (Kastrup, 2020, p. 32) —, no entanto é preciso evitar,
novamente, que as velas sejam arriadas e que cesse a diferenga: cartografar ndo é
atribuir mais importancia ao objeto, ou aquele/a que inventa o objeto. Ao contrario, a
questao é sempre por quais investimentos algo é contornado em suas fungdes e por que
se insiste nisso ou por quais estratégias algo néo é alvo do desejo, como as linhas se
dissipam, como exploramos na terceira tarefa: “[...] a cartografia constitui um método que
assume uma perspectiva construtivista do conhecimento, evitando tanto o objetivismo
quanto o subjetivismo” (Kastrup, 2020, p. 49).

Nao seria estranho pensar que esse processo de produgdo, levando em
consideragao a Educacgao Fisica escolar, fosse ainda mais agitado, visto que grande parte
de seus acontecimentos se da na quadra que, apesar de seus estriamentos (curriculos;
esportes euro-estadunidenses mais tradicionais; contornos de delimitacdo), ainda
favorece agenciamentos bastante extensos. Nao é a toa que Virginia Kastrup (2020, p.
36) concede tamanha importancia a atengédo e ainda recomenda: “[...] utilizagdo de uma
atengao onde a seleg¢ao se encontra inicialmente suspensa, cuja definicao é ‘prestar igual

atengao a tudo’” (grifo nosso).
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Evidentemente, ndo se trata de anotar ou memorizar todos os acontecimentos,
mas, sim, tentar despir-se de um ‘preconceito’ inicial para sustentar-se de todo objeto de
pesquisa que for possivel — praticas corporais, culturas, curriculos... Isso exige “[...] lidar
com metas em variagao continua” (Kastrup, 2020, p. 40). Descrever um objeto e ir em
busca dele nunca é a estratégia mais recomendada, porque, se o0s enunciados
transmutam-se nos proprios territorios, o que diremos aquele/a que pensa saber o que vai
encontrar por 1a? “Por isso, a ocupagado de um territério numa pesquisa ndo pode ser
iniciada com um problema fechado, sabendo de antemado o que se busca” (Alvarez;
Passos, 2020, p. 138).

E esse territdrio, como vimos, ndo ocorre de forma simples, por uma questdo de
ocupagao — a ocupacgao nao se da de maneira personificada por pessoa ou grupo, mas &
a propria extensao das estratégias dos agenciamentos que fazem pertencer ou que
lancam para fora. As linhas de investimento, e por isso de forgca, que envolvem o
agenciamento é que devem ser a questdao — “Ao contrario, o objetivo da cartografia é
justamente desenhar a rede de forgas a qual o objeto ou fendmeno em questdo se
encontra conectado [...]” (Barros; Kastrup, 2020, p. 57). Para tal, é preciso vivenciar um
territério, problematiza-lo, e dai por que a pesquisa de campo com um olhar
desnaturalizado dos objetos € tdo importante para a cartografia. Nao se quer provar uma
hipétese anterior, € necessario, de certa forma, desrespeitar o estado das coisas. O/a
cartografo/a, “para realizar a sua tarefa, ndo pode estar localizado(a) na posi¢do de
observador(a) distante, nem pode localizar seu objeto como coisa idéntica a si mesma”
(Passos; Eirado, 2020, p. 129). Em outras palavras, “cartografar € sempre compor com o
territorio existencial” (Alvarez; Passos, 2020, p. 135).

Por essa razao, cartografar a Educacgao Fisica € sempre um desafio: primeiro, pela
extensdo de seus campos problematicos, ou seja, o quanto uma pesquisa sobre o
componente pode inventar sobre todos os elementos que sao possiveis de aprofundar —
‘Em sintese, a expansao do campo problematico de uma pesquisa ocorre por suas
conclusdes, mas também por suas inconclusdées” (Barros; Kastrup, 2020, p. 72) —; por
outro lado, pela regulagdo da medida de uma pesquisa para que ela ndo se estenda
demais e perca seu proposito, ou entdo que gere materiais tdo abundantes que nao
possibilite uma analise que va conectando seus pontos de maneira a gerar uma
argumentagao consistente. No mais, € necessario dar passagem aos fluxos do
acontecimento e que estes nos levem a perder algum tempo gerando conexdes sobre

conexdes, mergulhados em seus efeitos — “[...] sem medo de perder tempo, se permitindo
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encontrar 0 que nao se procurava ou mesmo ser encontrado pelo acontecimento”
(Alvarez; Passos, 2020, p. 137).

Logo, o ultimo ponto relacionado a essas pistas esta localizado, sempre, no
entremeio entre observador/a e objeto, porque, para uma cartografia, ndo basta dizer que
o objeto, em si, ndo suporta um “ele mesmo”. E imperioso ressaltar que o/a préprio/a
pesquisador/a nao requer a identidade do conhecimento de si ou da pesquisa — “[...]
dissolve o ponto de vista dos observadores, mais do que centraliza o conhecimento em
uma perspectiva identitaria e pessoal” (Passos; Barros, 2020, p. 170). Nao ha pesquisa de
um/a pesquisador/a, de alguns/algumas alunos/as ou dos/as professores/as, mas apenas
forgcas que buscam expressao por linguas diferentes. E quantas linguas haveria entre um
curriculo regente e uma aula de Educacado Fisica no interior de Sao Paulo? Urge a
necessidade da questdo: “é possivel conhecer sem se colocar na posi¢cao de ‘saber
sobre’?”, e ainda sim estendé-la, arriscando uma resposta: “O ‘saber com’,
diferentemente, aprende com os eventos a medida que os acompanha e reconhece neles
suas singularidades” (Alvarez; Passos, 2020, p. 143). Saber com os/as professores/as,
saber com os/as alunos/as, saber com as decisées que sao tomadas, com 0s jogos que
sdo colocados em pratica — nunca saber sobre eles, respondé-los, delimita-los.

No artigo de Thiago Ranniery Moreira de Oliveira e Marlucy Alves Paraiso (2012),
outras caracteristicas sobre a cartografia compdem as pistas de maneira muito
interessante. Vale notar que muitas delas sdo parecidas com as anteriores, o que
demonstra o campo existencial da cartografia, sem que para isso precisemos repetir suas
funcionalidades, palavra a palavra; mas que, por outro lado, estejamos a vontade para
jogar com seus significados. “[ulm método ndo € um caminho para saber sobre as coisas
do mundo, mas um modo de pensamento que se desdobra acerca delas e que as toma
como testemunhos de uma questdo: a poténcia do pensamento” (Oliveira; Paraiso, 2012,
p. 163).

Uma cartografia da Educacdo Fisica € entdo chamada para o desafio com a
afirmacao: “[0] objeto cartografico é a dissolugcdo da forma e a instauragao da velocidade”
(Oliveira; Paraiso, 2012, p. 165). Trata-se, como mencionado no capitulo anterior, da
velocidade das forgas dos agenciamentos e, nesse caso, das forcas que criam, que
diferem. Ao mesmo tempo, isso reforca a argumentagao sobre nossa segunda tarefa: a
velocidade das forgas que entrecruzam as subjetividades, sua molecularidade, ndo sao
facilmente explicadas e/ou identificadas por conjuntos molares do curriculo (seja o

curriculo cultural, a BNCC ou o curriculo regente da rede Sesi-SP). A cartografia é
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necessaria ai mesmo, pois a forma (seja o objeto ou a identificagao curricular) é dissolvida
pela analise das velocidades a que sdo expostas as subjetividades de um territério. A
questdo nao é a do proprio curriculo, mas a fabricacdo de efeitos pelos agenciamentos
territoriais.

Logo, a questdo da derivagdo € menos importante — a que isso pertence, a que se
identifica? O movimento cartografico “[...] s6 quer saber quais ferramentas usar, como
elas funcionam, o que podem criar, nunca por que construir’ (Oliveira; Paraiso, 2012, p.
165). Na esteira das pistas, a questdo importante € a do “como” (como usar; como
funciona ou como fazer funcionar; como ligar isto e aquilo ou isto ou aquilo), e ndo a da
circunscricdo ou derivagdo, pois no rizoma entra-se por qualquer lugar — “Escreve pelo
meio, sem arborescéncias ou raizes” (Oliveira; Paraiso, 2012, p. 175).

Insistimos na questdo das linhas porque € por elas que a realidade se constroi —
seja, por exemplo, a propria Educacao Fisica, a quadra ou a sala de aula, mas também o
curriculo, seus governos, territérios e realidades. Afirma-se aqui o0 mais fundamental, “[a]
vida da cartografia vem do seu trabalho sobre as linhas” (Oliveira; Paraiso, 2012, p. 167).
Dai a importancia de nos remetermos, novamente, a terceira tarefa: nossa cartografia ndao
busca apenas os investimentos molares, as linhas duras curriculares, visto que, na
perspectiva da presente pesquisa, este é o segundo passo; o primeiro esta relacionado,
sempre, a habitacéo do territério onde as linhas moleculares e de fuga nunca param de se
encontrar e fazer “tombar”’ (Deleuze; Guattari, 2011a) as linhas molares. Nao se trata,
claro, de negar um em detrimento do outro, mas do foco atencional, como Virginia

Kastrup (2020) bem nos fala.

Com um mundo multiplo e composto na imanéncia, [a cartografia] € um
processo de produgdo, uma geografia da circunstancia, quadros
multidimensionais, desenhados na complexa rede de linhas que sugerem
sua incompletude (Oliveira; Paraiso, 2012, p. 173).

Falar, pois, sobre o curriculo cultural e o curriculo regente é uma tarefa cartografica
por exceléncia. Se nos perguntarmos sobre os entrecruzamentos dos investimentos, ndo
havera sinal de condigdo para a inexisténcia de algo, mas sempre da existéncia de duas
(ou mais) coisas, objetos e personagens, que nao se contradizem, apenas tomam espaco
de afirmacgéo — ora fraco, ora forte. E assim também em Capitulo 4, versiculo 3 (Racionais
MC’s, 1997):
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Na queda ou na ascensao minha atitude vai além/
E tenho disposig¢ao pro mal e pro bem/

Talvez eu seja um sadico, um anjo, um magico/
Juiz ou réu, um bandido do céu/

Malandro ou otario, padre sanguinario/

Franco atirador, se for necessario/
Revolucionario, insano ou marginal/

Antigo e moderno, imortal/

Fronteira do Céu com o Inferno/

Astral imprevisivel, como um ataque cardiaco no verso/
Violentamente pacifico, veridico.

Nossa cartografia é a das apostas que sao investidas, dos platds criados, das
diferencas que, quando combinadas, acabam “[...] fazendo surgir algo de novo [...]”
(Oliveira; Paraiso, 2012, p. 171), que nem sempre esta associado ao curriculo cultural, a
BNCC ou ao curriculo Sesi-SP.

Assim como as tarefas, Eduardo Passos, Virginia Kastrup e Liliana da Escdssia
(2020) e Thiago Ranniery Moreira de Oliveira e Marlucy Alves Paraiso (2020) veem na
cartografia uma maneira de inventar um mundo — no nosso caso, inventar uma Educacgao
Fisica possivel dentro do mundo da educagao, no territorio escolar. Ndo ha nele mundos
precedentes que ndo sejam produzidos pelo desejo, ou que nao sejam descritos de tal ou
qual maneira, pois, para que o mundo exista, € necessario deseja-lo, investi-lo, dar-lhe
uma linguagem e estar ciente de que qualquer linguagem que lhe for fornecida inventara
novos mundos: a cartografia “ndo descreve mundos preexistentes, sugere a invencao de
novos mundos para a educagao” (Oliveira; Paraiso, 2020, p. 176). Assim como um teatro
de personagens que sao perseguidos e inventados, gasparianos, conduzidos pelas forgas
e pela imparcialidade dos ventos que sopram, belchiorianos, a cartografia faz-se também
como uma postura, e ndo como uma capacidade — “[...] a cartografia ndo € uma
competéncia, mas uma performance” (Kastrup, 2020, p. 48).

Por outro lado, em Suely Rolnik (2016), a figura do cartografo ganha um destaque
importante. Em Cartografia sentimental: transformagbées contempordneas do desejo, a
autora narra uma série de encontros que vao suscitando uma cartografia muito complexa
e de alguns anos de duracgdo. Para nds, a tematica da “noivinha”, das “hippies” ou
‘yuppies” é secundaria, visto que fazem parte das nomenclaturas que a autora encontra
para descrever o desenrolar de sua histéria. Nosso interesse esta localizado na descricéo
que ela faz sobre o cartégrafo — no caso, ela mesma, que realiza um esfor¢co de
despersonalizacdo ao cita-lo sempre em terceira pessoa e que manteremos dessa

maneira — e a propria forma como descreve sua cartografia. Visto que nédo podemos nos
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utilizar das nomenclaturas criadas por serem contextuais, tomamos a liberdade de sermos
antropofagos de seu estilo.

Com isso, queremos dizer que trabalhamos sempre por dentro dos platés, tentando
aproveitar ao maximo suas possiveis extensdes, como faz a autora em muitos momentos,
ao abandonar um tema, uma personagem ou um pais, para buscar algo que possa
interessar ou, como menciona, “novas expedi¢cdes” — “[...] o cartdégrafo resolve desviar o
rumo de sua expedicao para esse Brasil tdo fascinante. Para acompanha-lo nesse desvio,
ninguém melhor do que uma noivinha brasileira. [...] Partem no mesmo dia” (Rolnik, 2016,
p. 148).

Sobre o préprio cartografo, alguns trechos sdo langados e os chamaremos de
“aspectos”. E importante frisar que esse ndo é um movimento realizado pela autora, ou
seja, a ordem em que 0s apresentamos assim como sua propria existéncia fazem parte
de nossa leitura e do levantamento de nossa argumentagdo sobre a obra. Esses
aspectos, podemos dizer, sdo uma obra de ficcdo desta tese. Comecemos com o

primeiro:

Do mesmo modo, pouco importam as referéncias teéricas do cartégrafo. O
que importa é que, para ele, teoria é sempre cartografia — e, sendo
assim, ela se faz juntamente com as paisagens cuja formacao ele
acompanha (inclusive, a teoria aqui apresentada, evidentemente). Para
isso, o cartdégrafo absorve matérias de qualquer procedéncia. Nao tem o
menor racismo de frequéncia, linguagem ou estilo (Rolnik, 2016, p. 65).

De anteméao, trés pontos importantes sdo langados: a teoria, a absorcdo das
matérias e o racismo. Afirmar que toda teoria é cartografia é colocar lado a lado aquilo
que ja afirmamos na primeira tarefa — qualquer teoria € um investimento do desejo. Por
essa razdo, “escrever nada tem a ver com significar, mas com agrimensar, cartografar,
mesmo que sejam regides ainda por vir’ (Deleuze; Guattari, 2011a, p. 19). E assim que
este trabalho pretende langar mao de uma escrita cartografica — fazendo de seu objeto de
estudo as mais variadas matérias, demonstrando aquilo que atravessa, faz pensar e que
vira referencial. O racismo linguistico é também parte disso, pois torna-se matéria a
linguagem académica, curricular, mas também poética e/ou filmografica, da escola, de
seu entorno, dos/as professores/as e dos/as alunos/as. Linguas maiores e menores.

O problema do racismo ainda nos € importante porque frequentemente o estilo
académico suporta pouca coisa além de sua formatacdo delimitada, de seu estilo de

escrita. Se escrever é cartografar, conhecer também o €, e na escola circulam os mais



117

variados tipos de conhecimento, de estratégias. No entanto, ao mesmo tempo, ndo se
trata, somente, de conhecimentos culturais, mas de conhecimentos espalhados, deixados
para tras — a cartografia se interessa por isso porque se inventa com os problemas de sua
pesquisa. A dificuldade é justamente dar passagem aos convites para o pensamento — as
grandes velocidades dos ventos.

Portanto, o esforgco do pensamento € sempre uma coisa outra, fruto do encontro e
do abandono das referéncias iniciais — uma cartografia micropolitica e menos
identificatoria, como fazem a segunda e terceira tarefas. Compor com a imanéncia do
territério e menos com a identificacdo, uma visdo necessariamente perspectivista.
Pesquisar as aulas de Educacao Fisica, nesse sentido, é tornar a escola, os/as alunos/as
e os/as professores/as uma referéncia também — nao se trata de quem esta certo ou
errado, mas do que é produzido, o que acontece e quais os efeitos disso. E assim em
Froid (2017), quando diz que usara de sample — desrespeito, arrogéncia? No meio
académico, certamente, quase uma profanagcao. O que ele traz é outra perspectiva sobre

os diversos racismos.

Nao, vocé nao pode cancelar o tempo/

Luz é reunir talento, a arte ignora o tempo/

E sobre misturar talento/

Eu sou minha referéncia, posso me usar de sample/

Talvez eu era s6 o0 momento, mas agora que eu ocupo mentes/
Ou simplesmente, juro que eu prometo/

Que eu vou durar pra sempre (Froid, 2017 — grifo nosso).

Assim, adentramos no segundo aspecto que esta diretamente ligado a invengéao:

Aspecto Il — Alias, “entender”, para o cartégrafo, ndao tem nada a ver
com explicar e muito menos com revelar. Para ele ndo ha nada em cima
— céus da transcendéncia —, nem embaixo — brumas da esséncia. O que ha
em cima, embaixo e por todos os lados sao intensidades buscando
expressao. E o que ele quer é mergulhar na geografia dos afetos e, ao
mesmo tempo, inventar pontes para fazer sua travessia: pontes de
linguagem (Rolnik, 2016, p. 66).

E relevante perceber que a autora ndo se detém no conceito de invencdo — sua
afirmacao € puramente funcional: inventar pontes para atravessa-las. Pontes das mais
variadas naturezas, sejam elas construidas ou utilizadas para a travessia. A invengao
dessas pontes trata justamente do entendimento sobre as coisas, pois, ao ndo buscar
revela-las, demonstrar sua légica superior, o cartdgrafo s6 pode buscar por meios de fazer

funcionar, por formas de conectar o rizoma (Deleuze; Guattari, 2011a). Como conectar,
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como estender, como criar uma ponte entre varias conexdes? Este é o trabalho do/a
cartografo/a da Educacédo Fisica: Como conectar uma aula, uma tematizagcdo de um
esporte, por exemplo, ao curriculo regente; quais as intensidades movidas pela teorizagao
cultural? Por quais vias eles se conectam e em que vias se dissipam, resistem, a si e aos
outros, ou em que medida o/a proprio/a professor/a cria estratégias de desvios para
favorecer um ou outro — ou nenhum? Como olhar para praticas corporais micro e
conecta-las ao macro (ou o inverso), ndo apenas pensando em curriculo, mas em
territérios dos mais diferenciados? O/a cartografo/a vive de problemas e os responde
temporariamente, pois ndo se revela nada sobre eles, inventam-se pontes,
funcionalidades.

O/a cartégrafo/a da Educacéao Fisica precisa aprender (Schérer, 2005; Vieira, 2020)
sobre sua propria analise. Na esteira das 19 pistas da aprendizagem de Rubens Antonio
Gurgel Vieira (2020, p. 207), afirmamos, com o autor, sobre a problematizagdo: “o
processo de aprendizagem acarreta invencdo de problemas”. Nesse sentido, aprender,
diferentemente da recognicao, esta associado a possibilidade da invencdo em Educacéao
Fisica, ou, nas palavras de Silvio Donizetti de Oliveira Gallo (2012), direito aos préprios
problemas. Aprender a propria cartografia, dessa forma, € mais do que estuda-la, ou
aprender sobre ela. E, na verdade, inventa-la, conhecer com ela, criar com ela a
possibilidade de sua existéncia. Sua concepgao é o proprio problema que antes nao era
perguntado, um problema afirmativo — “[...] aprender é afirmar a vida” (Vieira, 2020, p.
208). Inventar uma perspectiva sobre os acontecimentos.

Por isso a selegdo de um terceiro aspecto: “[...] o problema, para o cartografo, néo
€ o0 do falso-ou-verdadeiro, nem o do tedrico-ou-empirico, mas, sim, o do
vitalizante-ou-destrutivo, ativo-ou-reativo” (Rolnik, 2016, p. 66). Logo, fica clara a relagcao
do problema e de sua invengdo com o real, e eis outro mote da cartografia: em que
medida a vida tem sido barrada por forgas restritivas? Sejam as forgas do curriculo, do
mercado, da prépria escola, a pergunta a se fazer, com a terceira tarefa, € como algumas
linhas de investimento parecem interromper outras, e como isso poderia ser liberado. E
certo que o curriculo cultural ou o curriculo da rede Sesi-SP, em algum momento, podem
ser investimentos de poder ou se perder em linhas de fuga — justamente porque fazem
parte de uma regéncia curricular, assim, urge conhecer seus usos, em favor ou contrarios
a afirmacgao da vida.

Portanto, surge esta questdo e que parece ja delinear-se em suas possibilidades:

como fazer isso? E sobre o que trata o quarto aspecto:
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Restaria saber quais sdo os procedimentos do cartdégrafo. Ora, estes
tampouco importam, pois ele sabe que deve ‘inventa-los’ em fungao
daquilo que pede o contexto em que se encontra. Por isso ele ndo segue
nenhuma espécie de protocolo normalizado (Rolnik, 2016, p. 66).

“Como fazer”, a questdo sobre os procedimentos ndo vai longe — no entanto sua
dificuldade esta em permanecer nesse formato. Vamos até ai, a pergunta é retérica. Se
nao ha protocolo, ndo ha resposta, apenas pergunta, problema. Quem da o tom é o
proprio territério, seus espirais. Um rizoma, novamente, possui entradas e saidas por
todos os lados e formar-se cartégrafo/a ai € sempre um processo estilistico. A ira de

Sandra Mara Corazza (2006, p. 15) é inconfundivel:

Entdo, nem bem é dita e escutada, ha sempre uma multiddo alvorogada
indagando: - Mas, entdo, se isso hdo é como eu pensava que fosse...
Como fazer? Como...? Como...? Como...? - Praga, virus, cacoete
pedagogico. Pergunta que ndo para de perguntar. Até quando existirao
aqueles que a formulam? E pior: aqueles que a respondem sem a minima
cerimobnia?

Dessarte, na proxima secao, damos inicio ao contato com os/as professores/as da
escola e com a diregdo para o inicio de nossa cartografia em campo. L4, temos por intuito

aprofundar todos esses pontos em favor de uma analise possivel referente ao nosso

problema de pesquisa.
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3.2. CONTATO COM PROFESSORES/AS E ESCOLA

O primeiro contato com os/as professores/as se deu pelo aplicativo de troca de
mensagens do WhatsApp. Conhecendo um/a professor/a que trabalhava no Sesi-SP,
imaginei que ele/a pudesse contribuir com a pesquisa. Ao indagar sobre sua
disponibilidade em participar, o/a professor/a prontamente aceitou e se disponibilizou a
perguntar para o/a outro/a professor/a, companheiro/a de trabalho, se ele/a também
concordaria em contribuir com a pesquisa. Para preservar a identidade dos/as
pesquisados/as, utilizaremos de uma numeracdo para identifica-los: professor/a 1 e
professor/a 2. Fizemos dessa forma para facilitar a escrita no caso de alguma desisténcia.
Em outras palavras, todos os/as professores/as que adentraram no contexto da pesquisa
receberam as alcunhas sucessoras — professor/a 3, professor/a 4 e assim por diante.

Nesse primeiro contato, em novembro de 2022, o/a professor/a 1 nos explicou que
a situagao na escola estava bastante dificil para a coordenagéo, visto que a coordenadora
pedagogica responsavel pelo Ensino Fundamental 1 também estava atuando como
diretora, pois a profissional anterior havia deixado a escola recentemente. De qualquer
maneira, esperamos a semana final das aulas (por acreditar que a carga de trabalho
fosse menor nesse periodo do ano) e entramos em contato com a coordenadora/diretora
com o intuito de agendar uma reunido em que pudéssemos apresentar nosso plano de
trabalho e solicitar as autorizacdes necessarias para entrar e sair da escola no periodo da
pesquisa. Particularmente, imaginei que pudesse ser uma vantagem que a coordenadora
estivesse também cumprindo o papel de diretora, visto que nao precisaria de duas
autorizacbes ou de duas conversas para poder entrar na escola como pesquisador.
Contudo, os planos foram frustrados: a reunido nao foi marcada na semana que entramos
em contato, pelo contrario, tivemos uma resposta positiva 16 dias apdés a primeira
conversa. Isso nos levou a reavaliar o cronograma inicial, contentando-nos com uma
possivel primeira reunido no inicio de 2023.

Em outro momento, por coincidéncia, encontrei o/a professor/a 1 que, em
conversa, explicou-me sobre os materiais de apoio didatico aos quais os/as
professores/as tém acesso na rede, nos quais baseiam suas praticas. Por sorte, eram
justamente os documentos que eu havia guardado de minha passagem pelo Sesi-SP, o
que me possibilitou iniciar uma analise desses materiais antes das reunides e de adentrar

na escola. Foi explicado também que aquele momento, apesar do final das aulas, era de
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rematricula e de quitacbes de mensalidades atrasadas, o que demandava muito tempo de
trabalho da gestéo, o que acabou por influenciar também nosso calendario.

Conseguimos nos reunir com a coordenagcdo da escola no inicio de janeiro de
2023. Fizemos um primeiro encontro para explicar sobre o modelo do trabalho e negociar
a entrada na escola para a pesquisa com os/as professores/as. Fomos recebidos de
forma muito amigavel e tivemos nossa entrada autorizada sem maiores problemas.
Ouvimos sobre a dificuldade de acompanhar os/as professores/as logo nos primeiros dias
de trabalho, pois estariam ainda realizando aulas diagnésticas de seus/suas alunos/as, o
que nos levou a planejar o inicio da nossa cartografia em campo na escola a partir da
metade do més de fevereiro.

Nesse meio-tempo, tivemos uma noticia boa e infeliz ao mesmo tempo, pois o/a
professor/a 1, que havia feito uma prova para o municipio em que reside, foi aprovado/a e
convocado/a, o que fez com que ele/a saisse da rede Sesi-SP, impossibilitando assim o
acompanhamento de suas aulas. No entanto, mantendo contato com o/a professor/a 2, fiz
uma readequacgao do cronograma para o trabalho de campo. Ainda antes de iniciar, tive
uma reuniao de orientagdo onde ficou decidido mudar algumas coisas com relagao ao
trabalho escrito e a leitura dos documentos. Dirigi-me a escola, apresentei-me e conheci
pessoalmente o/a professor/a 2. Combinamos que, assim que fossem realizadas as
mudangas no trabalho escrito, iniciariamos a pesquisa na escola. Dessa forma, conforme
combinado, a cartografia da pratica do/a professor/a 2 da rede Sesi-SP iniciou no dia 28
de margo de 2023.
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4. CARTAS PROCESSUAIS (TERCEIRO MOVIMENTO)

Existem dois tipos de terror, ou seja, existem dois terrores — o falso e o verdadeiro.
Nossa medida é, também, unicamente funcional: um terror funciona? Isso basta para
nosso critério.

O falso é aquele de H. P. Lovecraft, de Cthulhu, um deus das profundezas do
oceano que precisa ser provado. Linhas e mais linhas de escrita demonstram sua
existéncia. Longe de seu planeta, s6 resta a Cthulhu a ideia da falta, a representacao de
que voltara a ser um dia o que ja teria sido alguma vez — quase um saudosismo
militaresco. Seu terror é falso pelos motivos mais simples: a obra ndo produz medo, de
imponéncia fragil, sua deidade é questionavel. Sabe-se que esse personagem so funciona
para aqueles/as que possuem dificuldade em separar os acontecimentos do mundo vivido
dos oniricos, em sua maioria, as criangas em suas mais tenras idades.

O verdadeiro terror € o de Juniji Ito em Uzumaki. Tudo ali é pura imanéncia, nada
precisa ser explicado, por mais fantasiosa que seja a premissa: espirais que tomam todos
0s espagos — cabelos, corpos, plantas, paisagens. O terror uzumakiano é visceral,
funciona apenas por existir e ser desenhado. A agonia sobre a possibilidade de tudo virar
espiral ou pelos espirais tomarem a paisagem € um terror que atormenta na superficie,
sem buscar guarida nos confins da inconsciéncia, sem a necessidade de teatros
fantasmagoricos.

Nossa cartografia ndo quer construir uma histéria de terror, mas, ao contrario, quer
roubar a caracteristica de um terror verdadeiro: sua visceralidade, a invencdo de
problemas na sua existéncia — mil aprendizagens. Nao queremos dizer nada, algo passa
ou nao, entra em espiral ou ndo. Estes sdo o proprio método, trabalhamos por eles.

Cartografias espiraladas.
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Figura 10 — Imagem do manga Uzumaki®'

3! Fonte: arquivo pessoal.
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4.1. CARTOGRAFIAS ESPIRALADAS

PROFESSORI/A 2

Figura 11 — (mapa 1): portaria — arquibancada®

Retorno @ mesma escola em que atuei por um tempo®. Foram minhas primeiras
turmas fixas, e voltar a atravessar aqueles territérios me fez lembrar algumas dificuldades.
A portaria, o sagudo, o refeitério, a arquibancada da quadra. E nesta que eu espero a
chegada do/a professor/a 2. Ansioso, ndo é possivel prever como sera sua receptividade.
Primeiro dia, cheguei um pouco mais cedo e pude atentar aos acontecimentos cotidianos
que hoje, depois de alguns anos em escolas, parecem-me muito comuns — a cartografia ja
comecga aqui, seguindo Virginia Kastrup (2020), quando recomenda que tenhamos igual
atengao a tudo. Muitos meninos jogando futebol e meninas jogando vélei. Ha um saco de

boxe na parte de tras da quadra. Trés meninos jogando vélei numa parte mais isolada.

32 Fonte: arquivo pessoal.

33 Durante o capitulo das Cartografias Espiraladas adotamos um modelo de escrita alheio ao resto do texto:
em momentos relacionados a pesquisa de campo e a observagéo do cartdgrafo, escrevemos em primeira
pessoa; em outros, relacionados ao texto e a sua escrita, escrevemos em terceira pessoa, seguindo Johnny
Alvarez e Eduardo Passos (2020). Sabemos que ndo ha uma observacao individual e uma escrita em
conjunto ou vice-versa, no entanto algumas passagens parecem ser mais bem explicitadas quando
remetemos nossa escrita a ideia de um cartégrafo. O uso de pronomes pessoais como “eu” ou “nos”
apresenta-se apenas como artificios de escrita — o real € sempre poténcia de matilha (Deleuze; Guattari,
2011a).
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Meninas jogando voélei rompem com a hegemonia territorial do futebol e ocupam um
espaco em roda. Resistem as investidas dos ritornelos que as intimam a sair da quadra.
Continuam la. Algumas alunas me reconheceram, mas nao as reconhe¢o mais. Estranha
sensacao. A inspetora pede as bolas de volta, mas o jogo continua por alguns instantes.
Ela fica brava: “ja falei para parar! Eu vou tirar a bola!”. Mais um intervalo comum.

Importa mencionar que a unidade em que aconteceu a cartografia € bastante
espacosa. Possui dois prédios principais: o primeiro abriga refeitério, administracao,
recepcao, duas salas de primeiro ano, uma de informatica, biblioteca a diretoria; o outro,
de dois andares, conta com todas as outras salas de aula (do segundo ano fundamental 1
até o terceiro ano do ensino médio), salas e laboratérios variados, sala dos professores e
da coordenagado. A area ao redor também é bastante ampla e, geralmente, ocupada por
demarcagdes de carater esportivo e de jogos mais tradicionais. De um lado, em espaco
aberto, temos marcacdes que remetem a uma quadra de vélei; de outro, marcag¢des do
jogo da amarelinha. A quadra, também muito grande, € muito bem preservada e possui
demarcagdes dos esportes euro-americanos tradicionais — basquete, futebol, vélei e
handball. Ha, ainda, um espago no andar de cima que abriga um ténis de mesa. Sempre
pensei que, em razéo da tradicdo esportiva da rede Sesi-SP, a quadra, de forma padrao,
fosse projetada para receber algum tipo de evento ou campeonato, embora nunca tenha
presenciado algo nesse sentido. Ha, sem duvida, um numero quase incontavel de
ritornelos e semibticas esportivas que territorializam seus enunciados e modelizam
subjetividades a seu favor. Ndo a toa, como mencionamos, vemos tantas rodas de volei e
futebol espalhadas por varios espacgos (Diario de campo, 28/03/2023).

E nesse contexto que se formara o cartdégrafo, ao passo que se inventa a
cartografia acompanhando os processos (Rolnik, 2016; Passos; Kastrup; Escéssia, 2020)
e compde com o territorio (Alvarez; Passos, 2020). Nao temos por intuito transformar esta
escrita em algo definitivo, mas um ponto de vista sobre territorios entrecruzados — com o
professor, com as criangas, com as atividades, com a escola, com o orientador, com o
grupo de orientandos/as... Tentando exercitar uma atencdo suspensa, sem medo de
perder tempo (Alvarez; Passos, 2020), espero sentado a turma que demora mais ou
menos uns 10 minutos para chegar na quadra.

Em conversa com o/a professor/a, sou informado que o uso da quadra passa por
um revezamento entre trés docentes. Combinando entre eles/as, decidem o melhor
horario para a utilizagdo. O/a professor/a 2, nesse revezamento, utiliza a quadra no

horario das 09:00h as 09:50h, o tempo de uma aula. Logo apds, chegando outra turma,
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dirige-se até a sala de aula ou até a sala de espelhos — um ambiente destinado ao
trabalho com as linguagens artisticas, por isso possui uma parede inteira forrada de
espelhos, sendo utilizada também pelos/as professores/as de Educacéao Fisica. A escola
possui, como mencionado, uma area externa bem ampla. Entre os espacgos utilizados
para as aulas, temos a quadra, a sala de aula, a sala de espelhos e a area externa.
Contudo, em conversas, o/a docente me relatou que evita trabalhar com as criangas
menores neste ultimo, visto que o chao é de pedra e podem acontecer acidentes. Aos
poucos, vou sendo agenciado pelas semidticas territoriais de cada ambiente, sendo
imerso pelos planos de experiéncia (Passos; Barros, 2020). Como mostra Suely Rolnik
(2016), o cartografo precisa atentar as conversas banais, ao passo que desconstrdi seus
proprios racismos e inventa seus procedimentos de analise, pois, certamente, em outro
local, as cartografias seriam distintas. Ha toda uma sabedoria especifica do porqué de se
utilizar ou ndo determinado local para a Educacéo Fisica, por exemplo, a preocupacao
com o chao de pedras e as criangas menores, 0s insetos no gramado.

Antes de iniciarmos com o/a docente e os/as alunos/as em sala, € importante
contextualizar nossa atitude cartografica. Levamos em consideragcédo o carater inventivo
da cartografia (Rolnik, 2016; Passos; Kastrup; Escossia, 2020) para langarmos méo de
uma postura geomorfolégica** em nosso estilo de operagdo. Nesse sentido, retomando
brevemente a primeira parte do trabalho, nosso problema, no que tange a cartografia, é
mapear os entrecruzamentos das linhas do desejo dos territorios que habitamos (Bonetto;
Neira, 2019; Alvarez; Passos, 2020) em busca dos efeitos da relagdo entre curriculo
regente e curriculo cultural na pratica docente dos/as professores/as de Educacgao Fisica
da rede Sesi-SP, nesta unidade pesquisada. Para tal, consideramos que esse mapa se
faz por meio de uma diagramagao (Uhr, 2021) especifica das linhas do desejo que
constituem determinados territérios geograficos. Uma geomorfologia admite que essa
diagramacdo, mais do que os objetos, relevos ou depressbes materiais, € o que
determina a distribuigao territorial, ou seja, qual nossa relagdo com o contexto, o que
fazemos, até onde podemos ir, por onde se entra ou se sai, em quais locais tornamo-nos
ativos ou inativos, entre outras possibilidades.

E assim que a nocdo de espiral se torna fundamental e o método se constitui como

cartografias espiraladas: as espirais sao, novamente, deformagdes no tempo-espaco da

34 Falamos em geomorfologia com base na filosofia de Gilles Deleuze e Félix Guattari (2012c; 2012a), mais
especificamente no que tange a perspectiva da geofilosofia, estratos, territorios, segmentaridades e linhas
do desejo. Para uma exposicdo mais demorada, sugerimos a retomada do Capitulo 2 desta tese, Territérios
e curriculos: trés tarefas, principal inspiracédo para a escrita das nossas Cartografias espiraladas.
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geomorfologia territorial em que as linhas do desejo sdo contidas por forgas
gravitacionais, detidas em formato espiralado. Em Gilles Deleuze e Félix Guattari (1995),
acompanhamos a problematica do muro branco e do buraco negro. Para nés, o interesse
estda na relacdo com a forga gravitacional. Nesse sentido, uma linha é gravitada na
medida em que o espaco-tempo é distorcido por tais for¢cas, ocasionando novos fluxos de
entrecruzamentos — uma afetagéo parcial, uma torcdo completa (Hur, 2021) que consegue

ou nao se desprender:

A subjetivacao leva o desejo a um tal ponto de excesso e de escoamento
que ele deve ou se abolir em um buraco negro ou mudar de plano.
Desestratificar, se abrir para uma nova funcio, diagramatica. Que a
consciéncia deixe de ser seu proprio duplo e a paixao, o duplo de um para
0 outro. Fazer da consciéncia uma experimentacdo de vida, e da paixao
um campo de intensidades continuas, uma emisséo de signos-particulas.
Fazer o corpo sem 6rgaos da consciéncia e do amor. Servir-se do amor e
da consciéncia para abolir a subjetivacao [...] (Deleuze; Guattari, 1995, p.
90).

Em qualquer lugar, a qualquer tempo, novas espirais podem conter os
investimentos desejantes, por parte dos/as alunos/as, dos/as professores/as, ou do
cartografo — que sera, nessa oportunidade, foco desta pesquisa no que tange as
deformacdes espacgotemporais. Assim, transitamos pelo territério das aulas, ao passo que
perseguimos as espirais que detém as linhas de investimento do cartégrafo. Nao ha,
evidentemente, pessoalidade na producdo das espirais, visto que estas s6 podem derivar
de agenciamentos coletivos. No entanto, é importante sublinhar mais uma vez: ndo se
trata de questionar pelas espirais do/a professor/a nem dos/as alunos/as em particular.
Por mais que percorramos por elas, algumas serdo ignoradas e outras investidas e os
critérios adotados serdo, justamente, os do pesquisador — ja que nem tudo interessa ao
texto da tese. Uma postura geomorfologica, assim, atravessa territorios, mapeando seus
relevos e depressdes em matéria de investimento do desejo.

No inicio da aula, ja na quadra, o/a professor/a 2 me apresenta aos/as alunos/as do
2.° ano A. Isso faz com que alguns/algumas conversem comigo, perguntem sobre o boné
que estou usando ou sobre o computador que eu levo para as anotagdes — “Como faz
para ligar esse computador? Ele n&do esta na tomada” (Diario de campo, 28/03/2023).
Mais uma vez, fica evidente o carater interventivo da cartografia (Passos; Kastrup;

Escossia, 2020). Atravessa-me a sensacao de que uma presenga nova € capaz de
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reconfigurar as organizagbes. Também sou apresentado ao Bruno®, um menino com
autismo e que geralmente circula pelos espagos enquanto os/as outros/as estdo
sentados. Ele participa das atividades e demonstra bastante empolgacédo em explica-las
com o/a docente, que sempre pede sua ajuda para exemplificar alguma coisa.

Quando tive a oportunidade de conversar/entrevistar o/a professor/a 2, ele/a
ofereceu-me os Planos de Trabalho Docente (PTD) da turma para aquele trimestre.
Perguntei sobre a disposi¢gao das unidades e das praticas corporais, bem como o que
estavam estudando naquele momento. Respondeu-me que, conforme propde o material,
havia iniciado pelas brincadeiras e que logo depois iria para as dangas. Aquelas
atividades que seriam realizadas correspondiam ao fechamento do estudo das
brincadeiras, primeira unidade das ODMA (Sesi-SP, 2020).

Tendo em vista a citacdo do PTD, torna-se importante explicar brevemente sua
relagdo com as unidades do material didatico — conforme mencionamos na se¢éo 2.2 — e
com o estudo das praticas corporais. O PTD possui um carater documental e deve ser
postado, todo trimestre, na plataforma digital da rede — mesmo espaco onde é realizado o
controle da frequéncia, langcam-se as notas e outras questdes administrativas. Temos,
assim, cinco unidades do material didatico que devem ser distribuidas em trés PTDs
durante o ano. Essa distribuicdo, como recomenda o material, pode ocorrer em qualquer
ordem, mas € bastante comum encontrarmos duas unidades por PTD (por exemplo,
unidade 1, jogos/brincadeiras, e 2, dangas, no primeiro PTD, como é o caso do/a
professor/a cartografado). Nesse sentido, sdo abordadas, normalmente, duas praticas
corporais por trimestre nas aulas de Educacao Fisica. Por essa raz&o, o/a professor/a 2
cita o término das brincadeiras e o inicio das dangas (Diario de campo, 28/03/2023). Mais
a frente, analisamos o PTD do/a professor/a 2; preferimos estruturar o texto por ordem de
acontecimentos, respeitando as datas em que conversamos/entrevistamos ou recebemos
algum material.

Vé-se também, desse modo, com nossa primeira tarefa, como a produgao
curricular € um investimento do desejo na medida em que toda a organizacao estrutural
agencia o/a professor/a 2 a agir, demandando que inicie e/ou termine o trimestre e/ou o
ano a partir de determinadas praticas corporais estabelecidas. Chamamos, anteriormente,
de curriculo substantivo esse nivel em que as atividades de ensino ou as situacdes
didaticas sdo realizadas na escola, na quadra ou na sala de aula. E nesse sentido que

afirmamos o curriculo como um investimento: € somente por meio desse movimento que

3% Nome ficticio.
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o curriculo regente pode se territorializar na atuagdo pedagogica substantiva do/a
professor/a 2. Dividir as praticas corporais, terminar as brincadeiras e iniciar as dancas,
seguir o que planejou no PTD, sdo formas de esquadrinhamento do territorio, de
intervencao geomorfoldgica, que colocam em acgao os enunciados do curriculo maior e em
que as linhas de investimento nao inventam fluxos aleatdérios — sdo, ao contrario, contidas
nos circulos territoriais que expulsam os fluxos caodticos. Caso o/a professor/a nao fosse
agenciado por essas forgas, o curriculo ndo exerceria sua fungdo de poder e, de certa
forma, nao territorializaria aquele espaco. Poderiamos dizer que nossa pesquisa so
possui relevancia porque encontramos a primeira tarefa em funcionamento.

Podemos destacar, de inicio, o que nomearemos efeito compartimentalizador:
definindo-o como a territorializagdo da organizagao curricular em divisbes por tempo,
unidades e praticas corporais que se encontram nos investimentos docentes do/a
professor/a 2 — jogos e brincadeiras, dancas, esportes, ginasticas e lutas. Evidenciamos a
importancia desse primeiro efeito como um estrato territorial de investimento molar que
agencia a subjetividade docente em torno desses aspectos apontados. Parece-nos muito
conveniente que essa seja a porta de entrada para os demais, pois, de maneira geral,
pode-se dizer que o efeito compartimentalizador € uma espécie de investimento de
organizacgao: a duragcédo de abordagem de uma pratica; quantas praticas seréo escolhidas;
quais delas serao estudadas (bem como as expectativas de ensino e aprendizagem que a
elas remetem)... devemos isso a compartimentalizacao.

Encontramos, nos documentos curriculares (Sesi-SP, 2013; 2020), enunciados

assertivos.

Cabera ao professor distribuir equilibradamente as expectativas de
aprendizagem no curriculo, garantindo a heterogeneidade das praticas da
cultura corporal que serdo vivenciadas e estudadas ao longo da
escolarizagdo. Portanto, é fungdo do professor garantir que dangas, lutas,
brincadeiras, esportes e ginasticas componham o curriculo escolar
(Sesi-SP, 2013, p. 41-42).

De acordo com as adequagdes supracitadas, todas as unidades do
material didatico estdo aqui indicadas. Elas trazem a lista de expectativas
de ensino e aprendizagem e as que necessitam de complemento; possuem
orientacbes didaticas aos professores e indicagdes de atividades que
podem ser oferecidas aos estudantes (Sesi-SP, 2020, p. 5).

[...] foi necessaria uma readequacado na escrita e na organizagdo das
expectativas de ensino e aprendizagem, onde, anteriormente, eram
divididas por unidades significativas, podendo ser usadas em qualquer
momento do processo, segundo a estratégia do professor. Neste momento,
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tal organizacédo se faz por nivel de ensino, sendo sugeridas a cada ano
escolar, organizadas em uma sequéncia numérica (Sesi-SP, 2020, p. 7-8).

As unidades significativas para o ensino fundamental 1.° ao 5.° continuam
sendo as mesmas: brincadeiras, dangas, esportes, ginasticas e lutas. As
praticas corporais de aventura incorporam a unidade de esportes,
aparecendo com mais forga no 4.° e no 5.° ano (Sesi-SP, 2020, p. 8).

Podemos notar uma mudanga substancial do curriculo regente (Sesi-SP, 2013)
para as ODMA (Sesi-SP, 2020), em que a questdo das unidades, da numeragao e da
sequéncia aparecem de maneira mais evidente. Se, no primeiro, a responsabilidade pela
distribuicdo das expectativas recai sobre a acdo docente, no segundo, essas expectativas
ja sdo, como mostram os excertos, listadas e sugeridas em formato muito mais
estruturado. Ressaltamos que nao se trata de uma critica ao curriculo ou ao material
didatico, nossa leitura se da no sentido de demonstrar a possibilidade de territorializacao
desses enunciados e de efetuagdo de seus agenciamentos na pratica docente — sejam
eles relacionados ao curriculo cultural, a organizagao Sesi-SP, a BNCC, entre outros.

Ainda que o curriculo regente (Sesi-SP, 2013, p. 42) ja abordasse o conceito de
“escrita-curriculo”, é inegavel que em Pedro Russo Xavier Bonetto e Marcos Garcia Neira
(2019), como ja mencionado, esta funcione diferente: encontramos, nela o problema dos
entrecruzamentos, e ndo do tempo ou das unidades. Em outras palavras, a questao é
sobre tratar a imanéncia das praticas, a fim de enredar seus enunciados e seus
acontecimentos em estudos que transitem por estes, levando-os em consideracéo,
propondo avancgar ou deter, aprofundar ou deixar de lado. De maneira outra, nas ODMA
(2020), o tempo e as unidades transformam-se em um problema estratificador: como
organizar uma unidade? Observamos isso com o/a professor/a 2 na medida em que as
tematizacdes possuem datas especificas para terminar ou iniciar. E nesse sentido que
afirmamos o efeito compartimentalizador na pratica do/a professor/a 2 como um efeito
associado ao curriculo regente e a seus investimentos. Isso equivale a dizer que a
geomorfologia do territorio é afetada por esses entrecruzamentos de forma a modificar o
mapeamento ao longo desta cartografia e as disposigdes territoriais.

Ainda naquele mesmo dia, a seguinte estafeta foi proposta como atividade de
ensino: quatro bambolés espalhados pela quadra e quatro filas préximas ao material.
Havia uma mala cheia de bolas no meio da quadra e os/as alunos/as foram orientados/as
a pega-las e coloca-las dentro da circunferéncia, um/a de cada vez e o maximo que

conseguissem até que as bolas acabassem. A regra € que o/a colega poderia sair para
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buscar o material assim que o/a outro/a chegasse de volta. Ao término da rodada, cada
equipe somava a quantidade de bolas adquiridas. Podemos notar um investimento em
enfatizar a ideia de “somatdrio dos pontos”, o0 que nos leva a perceber uma espécie de
territorializagao curricular psicomotora (Freire, 1997) — nesse sentido, desinveste-se tanto
o curriculo cultural quanto o curriculo regente da instituicao.

Esse fato reforca a importédncia da segunda tarefa, visto que, mesmo com o
investimento na organizacéo curricular regente (investimento molar) — no que tange ao
efeito compartimentalizador, o investimento no inicio e término dentro do tempo especifico
esperado, coadunando com o PTD —, ndo existe impedimento para que as linhas
moleculares produzam na realidade substantiva escolar (investimento molecular) uma
cartografia que indicie outras perspectivas curriculares — atividades com elementos
psicomotores pautados pelo desempenho, o que, ao mesmo tempo, diverge do curriculo
regente. Apesar da falsa impressdo de que se trata de uma escolha individual do/a
professor/a, mais a frente, veremos que o curriculo da rede, com o que chama de
‘curriculo integrado’, também agencia o/a docente a integracao de seu trabalho com a
matematica, por exemplo, gerando um efeito especifico.

Conforme me explica o/a professor/a 2, ja foram feitas algumas atividades
avaliativas e sua pretensido é que na proxima semana, se tudo correr bem, podera iniciar
com o estudo da danca. E importante perceber como o/a docente ndo demonstra
nenhuma impressao a respeito desses efeitos compartimentalizadores — apenas investe
esse agenciamento de enunciagdo ao comentar sobre os prazos e sua preocupagao em
iniciar o estudo de outra pratica corporal dentro dos parametros necessarios. Por
conseguinte, gravitam a cartografia as duas primeiras espirais exploradas: “a primeira
esta relacionada a entender se o/a professor/a acredita que abordou suficientemente o
tema das brincadeiras e como se da a sua relagdo com essas etapas; a outra, questiona
sobre como o professor inicia o estudo de outro tema, e em que se investe nesse inicio?
(o que néo precisara ser necessariamente perguntado)” (Diario de campo, 28/03/2023). A
importancia das espirais encontra respaldo no argumento de Virginia Kastrup (2020)
quando sugere que o/a cartografo/a lida sempre com metas em variagdo, aumentando ou
diminuindo seu campo de atuacao — pode ser que tudo interesse, mas nem tudo convém.

Como mencionado, ao final da primeira aula, tomamos nosso caminho para a sala
para a realizacdo de outras atividades. Os/as alunos/as sao orientados/as a fazer um
desenho das brincadeiras realizadas na aula de Educacao Fisica até entdo. Penso que

seja uma boa forma de ver as atividades desenvolvidas em outras oportunidades. O/A
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docente menciona que essa dinadmica serve, também, como registro avaliativo, visto que
pode acompanhar aquilo que mais marcou os/as alunos sem necessariamente quantificar
suas produgdes com notas especificas — o que poderiamos considerar proximo a
concepgao de registro como situagéo didatica do curriculo cultural. No entanto, é preciso
ter cuidado com essa afirmacdo na medida em que o registro no curriculo cultural, da
maneira como discutem Arthur Muller e Marcos Garcia Neira (2022), trata de uma série de
arquivos os quais o/a docente pode ter como recurso para replanejamento de suas acgoes
e para suas avaliacbes (desenhos, registros escritos, filmagens, fotografias, entre outras
producdes). Durante a cartografia, ndo percebemos momentos em que o/a professor/a 2
tenha tomado os registros como instrumentos de apoio a revisdo dos planos em relagao
aquilo que havia pensado para as aulas.

O que podemos afirmar incisivamente € que o registro € uma territorializagao
importante do curriculo regente, seja com relagdo aos desenhos ou a outras atividades
avaliativas, visto que se cobram muitas evidéncias do aprendizado dos/as alunos/as.
Perspectivado pelo curriculo cultural, o registro possui destaque no curriculo regente
como parte importante da dindmica culturalmente orientada. Percebe-se diferencga entre o
tratamento dado aos registros produzidos pelos/as discentes do enunciado pelos
documentos curriculares — onde encontramos nog¢des como identificacdo de mudancas
nos saberes, avaliacdo do proprio trabalho, alcance e processualidade, e ndo somente

como evidéncia.

Os registros elaborados pelos professores facilitam a identificagdo das
insuficiéncias e do alcance das atividades de ensino desenvolvidas (Neira,
2011). Nesse sentido, € importante que o educador utilize diferentes
formas de registro ao longo do processo. Videos, fotografias, reportagens,
relatos de experiéncia, entrevistas, anotacdes, producbes dos alunos,
construcao de regras, modificacbes nas formas de brincar, dancar etc., e
ainda episodios que chamaram a sua atencdo no decorrer das aulas,
podem constituir-se em importante documentacédo para a confecgdo de
portfélios ou como instrumento que permita identificar mudangas nos
saberes dos alunos (Sesi-SP, 2013, p. 64).

Uma analise mais minuciosa do produto final que os alunos elaboram ao
término do periodo, quando entrecruzada com os registros do processo,
constitui elemento privilegiado para avaliar as modificacbes das
representagdes iniciais sobre as praticas corporais e seus representantes,
levantadas por ocasiao do mapeamento (Neira, 2011) (Sesi-SP, 2013, p.
79).

Nesta unidade, vocé podera explorar todo o contexto cultural que envolve
as brincadeiras no nucleo familiar dos alunos. O mapeamento se faz
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extremamente importante para que sejam considerados os conhecimentos
e experiéncias que cada um deles ja vivenciou. Procure registrar as
brincadeiras mencionadas, para que em um proximo momento todos
possam vivencia-las (Sesi-SP, 2020, p. 11 — grifo nosso).

Apesar de a pratica substantiva subverter a nogdo do registro da forma como
propde o curriculo cultural da Educacao Fisica, percebemos o agenciamento de um poder
molar em que isso se constitui na medida em que o/a professor/a 2 confessa que nao
gosta desse sistema em que muitas evidéncias precisam ser preparadas e entregues,
pois considera que isso ocupa um espag¢o demasiado de suas aulas com as criangas —
terminando sua fala com “mas temos que fazer, né?!” (Diario de campo, 28/03/2023). Isso
chama a atengao pois se aproxima daquilo que Suely Rolnik (2016) denomina ‘forcas
desvitalizantes’, linhas de investimento que s&o pouco flexiveis e agenciam, pelo poder, a
pratica do/a professor/a 2 com sua turma. Apesar da argumentagdo da intelectual em
favor do desatamento desses nds que impedem a circulagado do desejo e da constatacao
da fixagao identitaria do curriculo maior, penso que meu papel como cartografo, nesse
contexto, ndo seja o de intervengdo direta®* (por meio de questionamentos ou
proposi¢des) no trabalho do/a professor/a 2.

Contudo, é importante frisar: mesmo por outras vias, o registro ainda se faz
bastante presente no trabalho do/a professor/a 2, visto que, como pontua na
conversa/entrevista, se fosse levada em consideragdo somente sua vontade, os registros
nao seriam feitos na mesma frequéncia. Isso quer dizer que o curriculo regente (Sesi-SP,
2013; 2020) instala um agenciamento de poder no qual o curriculo cultural é peca
fundamental, sobrepondo a lentiddo a velocidade — novamente, como tratado na segéo
2.1, demonstrando o problema da identidade —, maquinando estratificacbes molares as
quais o/a docente ndo consegue contornar de forma integral.

A seguir, listamos algumas imagens onde se pode notar que foram realizados
alguns tipos de pega-pega, queimada e brincadeiras com bola. Os registros sao feitos e
recolhidos, mas, pontuamos, ndo se abre um dialogo sobre eles. Fiz algumas fotos de
brincadeiras abordadas e também da perspectiva do Bruno sobre as aulas. E importante
frisar que esse movimento se repetiu durante as semanas em que cartografamos o/a

professor/a 2 e suas aulas.

% Com “intervencgao direta” buscamos evidenciar que ndo esquecemos do carater interventivo da cartografia
(Passos; Kastrup; Escoéssia, 2020), mas que poderiamos denominar “intervengéo indireta”, visto que é
bastante diferente de uma pesquisa que se proponha a atuar em conjunto com o/a professor/a.
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Figura 12 — Pega-pega gelo®’

37 Fonte: arquivo pessoal.
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Digtalizado com CamScanner

Figura 13 — Perspectiva do Bruno sobre os jogos/brincadeiras®®

3% Fonte: arquivo pessoal.
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Figura 14 — Queimada®
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Figura 15 — Jogo do dia 28/03/2023

% Fonte: arquivo pessoal.
40 Fonte: arquivo pessoal.
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Na outra semana, aproveitando um momento em que pudemos conversar, volto a
espiral e questiono o/a professor/a 2 sobre sua perspectiva com relagdo aos jogos e as
brincadeiras, como enxergava essa divisdo por etapas e essas mudangas nos temas das
aulas — “Vocé acha que trabalhou suficientemente com as brincadeiras?” (Diario de
campo, 04/04/2023). Comentou que gosta muito dos jogos e brincadeiras e que na
perspectiva dele “ndo deveria ter essa diferenciacdo em unidades” (Diario de campo,
04/04/2023), proposta pelo curriculo regente e pela BNCC — o que, de certa forma,
engloba a divisao por praticas corporais, como teoriza também o curriculo cultural. Da o
exemplo de um trabalho com a capoeira que pudesse envolver brincadeiras relacionadas
a luta, de forma mais ludica. Pela sua perspectiva, as brincadeiras sdo o tema mais
importante e, na idade daqueles/as alunos/as, ndo ha como dissocia-las de qualquer outro
tema — “acho o elemento Iudico muito importante” (Diario de campo, 04/04/2023).

Vé-se que a discussao proposta pelo curriculo regente com relagdo a cultura
corporal dos estudantes é, de certa forma, contornada pelos investimentos do/a
professor/a que tem a brincadeira como o elemento mais importante na miriade de
praticas que os/as alunos/as acessam diariamente. Sua alternativa para habitar esse
territorio €, como ele afirma, trabalhar com jogos em todos os temas das unidades — jogos
e brincadeiras relacionadas as dancgas, aos esportes, as ginasticas e as lutas.
Identificamos, em consulta ao curriculo regente (2013), como a ideia de “suavizagao das
praticas” por meio das atividades ludicas € posicionada sob uma perspectiva psicomotora;
e ainda como os escritos que remetem a situagao didatica da vivéncia, por exemplo, néo
mencionam o ludico como fator importante (pelo contrario, concentram-se nas varias

instancias culturais de acontecimento da pratica).

A educagao psicocinética, também conhecida por educacédo psicomotora
ou psicomotricidade, teve como principal autor o francés Jean Le Boulch.
Segundo Darido e Sanchez Neto (2005), essa concepg¢do mostra-se
preocupada com 0s processos cognitivos, afetivos e psicomotores
envolvidos no ato de aprender, buscando garantir a formacgao integral do
estudante. Num primeiro momento, caracterizou-se pela oferta de
exercicios e tarefas motoras com base em avaliagbes diagnosticas e, em
seguida, sob a influéncia das concepgdes construtivistas da aprendizagem,
revestiu-se de atividades ludicas (Neira; Nunes, 2006) (Sesi-SP, 2013, p.
21-22 — grifo nosso).

[...] os estudantes podem mostrar as diferentes formas de praticar a
modalidade [do futebol], vivenciar as diferentes maneiras de realizar um
chute, conhecer as alteragdes nos uniformes ao longo do tempo, vivenciar
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as diferentes taticas ou tipos de marcacdo, pensar em quais estratégias
utilizar para “vencer” a marcacgdo, analisar a tabela de um campeonato que
esteja acontecendo, bem como sua repercussdo na midia etc. Com base
nisso, novas maneiras de jogar futebol poderdo ser criadas pelos
educandos, e essas modificacbes poderdo ser analisadas no decorrer das
aulas. Nesse exemplo hipotético, € possivel ter, por exemplo, alguns
estudantes atuando como arbitros, outros como mesarios, outros como
torcedores etc. (Sesi-SP, 2013, p. 67, grifo nosso).

Essa dimensdo € importante porque se liga, entre outras destacadas, ao que
arriscamos denominar efeito desterritorializador, visto que esta presente em todo o
trabalho do/a professor/a 2. Desterritorializador porque, como sabemos, para o curriculo
cultural, desde suas primeiras obras (NEIRA; NUNES, 2006; 2009), fica evidente que
essa nogao ludica, transformativa ou “suavizadora” inexiste. Em outras palavras: a
pedagogizagdo do esporte, jogos para introduzir as lutas, suavizar a ginastica com
brincadeiras que vao progredindo de dificuldade, ndo encontram guarida na literatura
dessa perspectiva, visto que se defende a tematizagdo das praticas conforme sua
semiotica prépria e a forma como acontecem socialmente — independentemente da idade
daqueles que estudam essas praticas.

Dessa forma, a desterritorializagdo € do curriculo cultural em relacdo ao curriculo
regente. Vale a pena alongarmo-nos um pouco mais no entendimento desse efeito, visto
que sua mengao pode se tornar ambigua. Primeira indicagao: o efeito desterritorializador
sé pode existir porque o curriculo cultural € enunciado no curriculo regente — em outras
palavras, se ndo houvesse mencgdes ao curriculo cultural, ndo haveria desterritorializacao
(visto que o territério ndo estaria esquadrinhado pelo agenciamento tal), logo,
desterritorializar o curriculo cultural € um efeito ligado ao préprio curriculo. Segunda
indicagdo: a questdo ndo estd em algum ato em especifico (vimos, até aqui, exemplos
ligados aos registros, as vivéncias, as praticas corporais, ao tempo de estudo das
praticas, referéncias ao ludico... em que todos tinham elementos desterritorializadores),
mas na propria dinamica dos investimentos (investe-se ou nao?), e, assim, na dindmica
de nossa cartografia. Por fim, ultima indicagao: a desterritorializagédo esta ligada a primeira
tarefa e ao entendimento de que o agenciamento curricular s6 pode se efetuar na medida
em que |lhe seja investido desejo (como discutido na sec¢ao 2), levando-nos a afirmar que
as linhas fugidias possuem forca para desestabilizar o territorio circundado pelo
agenciamento curricular regente. O efeito curricular desterritorializador é também um

efeito de descaracterizacdo ou subversao.
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Se considerarmos que o curriculo regente instala um territério de agenciamentos
mais lentos, convidando o curriculo cultural a partir de um agenciamento de poder, o
efeito desterritorializador € uma espécie de resposta a estes — algo como a possibilidade
de uma producgao heterotdpica pelo/a professor/a 2 (Giglio; Nunes, 2018), subvertendo as
indicacdes sobre o que e como fazer, o que envolve, de certa forma, um processo criativo
do qual podemos mapear.

Nesse sentido, também ¢é importante afirmar: ao mencionarmos o efeito
desterritorializador, ndo buscamos paralelizar com uma nocao de franca resisténcia ao
curriculo regente. N&o nos situamos no mesmo espago em que esta Albert Camus (2018)
quando narra a retérica de um escravo que diz: “até aqui foi dessa forma, daqui pra frente
nao o sera’. Entretanto, devemos enfatizar outra nogcao: ao desinvestir o territério, mesmo
que nao se faga isso de maneira objetivamente renitente, até mesmo de forma
inconsciente, como € o caso do/a docente, maquinam-se fluxos que correm em dire¢des
contrarias as estratificagcdes que tentam esquadrinhar determinado espaco, ocasionando
0 que chamamos de desterritorializagao.

Um ponto ainda muito importante é a afirmagdo do/a professor/a 2 sobre
incrementar coisas no material que estejam relacionadas ao desenvolvimento motor,
porque entende que isso faz falta. Nesse mesmo sentido, como ja haviamos
acompanhado anteriormente, afirma gostar de envolver os numeros e soma de pontuagao
em seus jogos porque acha necessario e porque também faz relagdo com os assuntos
tratados na matematica, o que esta previsto no planejamento integrado.

Aqui, é possivel cartografar, prestando atencdo a nossa terceira tarefa, dois
importantes entrecruzamentos da pratica escolar do/a professor/a 2: o primeiro, de
investimento territorializador, molar, que produz o curriculo da instituicdo, desde a escrita
do PTD até as divisdes ja especificadas ou, como citamos anteriormente, o investimento
nos temas jogos e brincadeiras, dangas, esportes, ginasticas e lutas, efeito
compartimentalizador; e o segundo, ao mesmo tempo, um impulso de desterritorializagao,
molecular, que desestabiliza o investimento no documento curricular e na perspectiva
cultural da Educacéo Fisica ao organizar atividades voltadas a tarefas motoras, ao ludico,
ao somatoério de pontos, mas que faz isso para privilegiar o enunciado do planejamento
integrado e também pela constituicdo da subjetividade “professor/a 2” que afirma gostar
de trabalhar dessa forma, uma espécie de efeito desterritorializador.

Reforcemos a relevancia da terceira tarefa e de sua proposta de equalizagado de

importancia dos investimentos que se formam em entrecruzamentos (Bonetto, Neira,
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2019): ndo basta apontar, nessa dindmica citada no paragrafo anterior, as contradigdes;
como explicam Gilles Deleuze e Félix Guattari (2011a) e como assevera Félix Guattari
(2012, p. 17, grifo nosso), o desejo se da por fluxos rizomaticos, instaurando-se “no
cruzamento de multiplos componentes relativamente autbnomos uns em relagdo aos
outros e, se for o caso, francamente discordantes”. Isso importa para uma analise que nao
se pretende totalizante, mas sim dos microagenciamentos (Guattari, 1987) — em outras
palavras, nesses entrecruzamentos, encontraremos dobras que podem, potencialmente,
tombar em investimentos que territorializam ou desterritorializam diferentes objetos,
constituindo geomorfologias particulares, a depender da analise proposta pelo cartégrafo.

Concordamos com o autor quando enuncia:

Entdo ndo se podera mais falar do sujeito em geral e de uma enunciagdo
perfeitamente individuada, mas de componentes parciais e heterogéneos
de subjetividade e de Agenciamentos coletivos de enunciagdo que
implicam multiplicidades humanas, mas também devires animais, vegetais,
maquinicos, incorporais, infrapessoais. S0 se podera separar dimensdes
transversais entre componentes de subjetivagdo parciais, entre um espaco
vivido e a musica [...] na medida em que se tiver enfatizado, acentuado,
“discernibilizado” os tragos especificos de matéria de expressdo de cada
um desses dois componentes. Assim a ftransversalidade do “tempo
reencontrado”, a ressonancia perturbadora que permite passar de um
universo a outro [ou um territério ao outro], serdo sempre dados em
acréscimo, como um dom de Deus” (Guattari, 1992, p. 162 — grifo nosso).

Isso, como ja nos alertou Suely Rolnik (2016), pode deixar a cartografia embagada
em alguns momentos, reclamando a necessidade de uma descricdo das parcialidades
que nao nos garante chegar a um espaco de fechamento tedrico, como é o caso dos
entrecruzamentos mencionados. Pelo contrario, precisamos perseverar no argumento de
que nao ha totalizagdo em matéria de agenciamentos, apenas intervencdes possiveis, 0
que é fundamental.

Levando isso em consideracao, ainda com relagdao a sua fala, questiono sobre o
planejamento integrado que me foi descrito anteriormente (Diario de campo, 04/04/2023).
O/A docente explica que é chamado assim o movimento dos/as professores/as que se
reunem e decidem temas que serao trabalhados nas unidades e bimestres. Em outras
palavras, seguindo o exemplo comentado, o/a professor/a de portugués abordara géneros
textuais utilizando-se de receitas de familia, enquanto o/a professor/a de inglés trabalhara
temas relacionados a family, e o/a professor/a de Educagéao Fisica abordara brincadeiras

antigas relacionadas a identidade familiar.
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Apesar de se apresentar como um ensino mais integrado, conectando temas entre
0s componentes curriculares, o/a professor/a 2 €, novamente, agenciado a escolher, de
antemao, o que sera trabalhado. Isso produz a desterritorializagdo de uma perspectiva
culturalmente orientada da Educagao Fisica, visto que a questao para ele/a passa a ser
muito mais sobre como conectar as unidades no planejamento integrado, atividades,
praticas e temas necessarios para isso; e menos sobre como a cultura e os estratos
sociais, 0s jogos de poder, os regimes discursivos e 0s agenciamentos enunciativos
efetuam subjetividades que circulam em torno de determinadas praticas corporais,
atualizando determinadas maneiras de brincar, jogar, lutar, praticar esportes ou ginastica.

Em Marcos Garcia Neira e Mario Luiz Ferrari Nunes (2022) identificamos a
importancia do agenciamento para o mapeamento das praticas corporais em uma
perspectiva culturalmente orientada. Ao ampliar o conceito de mapeamento, explicam que
nao se trata de mapear para iniciar o estudo de determinada pratica, e sim como o
mapeamento, aliado a uma postura cartografica, é parte basilar das préprias
movimentagdes propostas pela tematizacdo de uma brincadeira, danga, luta, esporte ou
ginastica. Nesse sentido, os platdés cartografados sao justamente aquilo que da

sustentacado para as pontes que conectam tematizagcées e encaminhamentos didaticos.

O mapeamento permite aos viajantes (docentes e discentes) pensarem e
artistarem o plano da viagem, do estudo, das aulas e contribui para a
reelaboragao ininterrupta do tracado diante dos percalcos da caminhada,
da navegacdo, da experiéncia da viagem aos prazeres e desprazeres do
acontecimento-aula, dos conhecimentos e das invengdes. Abre ao
professor a possibilidade de (re)tragar seu caminho, suas escolhas, ou
seja, toma-lo como tecnologia que lhe permita ver-se, narrar-se,
governar-se e, assim, pensar em um cuidado de si nha agdo docente, quica
pode fazer o mesmo com os discentes. O mapeamento é uma atividade
ética, que ndo se apoia em modelos determinados, tampouco em fins
metafisicos e moralizantes (Neira; Nunes, 2022, p. 111).

A partir dai, chamamos de postura cartografica do mapeamento justamente essa
nogao da necessaria ancoragem social de uma pratica coletiva para as articulagcdes entre

mapeamento, avaliagdo, vivéncia, reorientagdo, entre outros. Algo que encontramos no

préprio curriculo regente da rede:

O mapeamento é o primeiro passo para a construcao do curriculo escolar,
pois a escolha do objeto a ser investigado devera ter como referéncia as
manifestacdes da cultura corporal que se articulam direta ou indiretamente
com o cotidiano dos estudantes (Neira; Nunes, 2009b) (Sesi-SP, 2013, p.
59).
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Chama a atencdo, dessa forma, a necessaria desterritorializacdo que o
planejamento integrado precisa (e precisara) produzir na medida em que se torna um
agenciamento de poder cada vez mais forte. Voltemos a fala do/a professor/a 2 sobre o
trabalho com a matematica: quando o/a docente sugere “gostar” de trabalhar com a
matematica (Diario de campo, 28/03/2023), podemos inferir alguns pontos uteis a nossa
cartografia: 1) como ele/a mesmo disse, teve muitas formacgdes de atividades praticas em
outras instituicbes, o que remete esse “gostar” a um possivel investimento relacionado a
formagdes alheias a rede Sesi-SP; 2) ao enunciar o “gosto” pelo trabalho com a
matematica, o/a docente nao fala, evidentemente, de si mesmo — demonstra, por outro
lado, um investimento desterritorializador do curriculo regente, que é amparado pelo
planejamento integrado, ou seja, o individuo-docente esta autorizado a desterritorializar o
curriculo, na medida em que afirma “gostar” de trabalhar com a matematica, justamente
porque a integragao € proposta pela propria rede.

Fazemos mencgao ao individuo perspectivado por Félix Guattari e Suely Rolnik
(1986, p. 33), para quem a “subjetividade esta em circulagdo nos conjuntos sociais de
diferentes tamanhos: ela é essencialmente social [...]". Ndo ha, aqui, linha diviséria entre
exterior e interior, consciente e inconsciente, principalmente no que tange aos
investimentos subjetivos. Nesse sentido, de maneira muito breve, poderiamos dizer que
as subijetividades circulantes podem, em determinados contextos, individuar-se, efetuando
processos de singularizagdo subjetiva, uma espécie de reapropriagdo inventiva dessas
subjetividades; ou, como comumente encontramos, engendrar individuos que sao
subjetivados pelos agenciamentos de enunciagdo da maneira como os recebem. Nao é
como se o/a professor/a 2 nao inventasse seus proprios processos de singularizagao
(visto que suas linhas de fuga ja sdo, necessariamente, criativas), mas, nesse momento,
chama a atengdo e ganha destaque em sua pratica e em seus enunciados o
individuo-docente, da forma como problematizamos.

Pode-se questionar: “nesta atividade existe algum tipo de relagdo com o curriculo
cultural?”. Afirmariamos que ha a invencado de uma linha de fuga no que respeita ao
agenciamento territorial do curriculo cultural e do curriculo regente; mas, para tal, uma
justificativa que se embasa nos enunciados do planejamento integrado. Nesse sentido,
existe algo como um efeito curricular integrador, que nao esta descrito no curriculo
regente (2013) ou nas ODMA (2020), mas que substantivamente possui uma importancia

consideravel no processo de construcido das aulas.
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Diriamos que o efeito integrador é um efeito de fortalecimento: nesse sentido, ele
age como um substanciador para os efeitos que mencionamos até o momento —
compartimentalizador e desterritorializador. Explicando de outra forma, o efeito integrador
contribui para a instalagdo de uma estratificacdo dos investimentos curriculares que
concorrem para a organizagao curricular nos moldes como acompanhamos. Vejamos o
exemplo do/a proprio/a professor/a 2: em primeiro lugar, ocorre, de antemao, a selegéo da
unidade e das praticas corporais, ao passo que outros/as docentes também escolhem as
suas; da mesma maneira, delimita-se um tema de integracdo (no caso da nossa
cartografia, “familia”) (Diario de campo, 04/04/2023); por fim, ha uma conexao entre temas
e projetos que caminham mais ou menos dentro das mesmas estratificagoes,
principalmente no que se refere ao problema do tempo, visto que nao faz sentido um/a
professor/a continuar abordando a tematica da familia enquanto outros/as professores/as
ja decidiram por integrar seus estudos a outros temas, o que implicaria, assim, ndo haver
integracdo.

Resumidamente: ha um fortalecimento da compartimentalizagdo, na medida em
que territorializa investimentos molares no tempo e na divisdo entre as unidades; desde
que a desterritorializacdo se sobressai por uma nova subversdo: trata-se, novamente,
menos da escrita-curriculo e como os acontecimentos dos estudos das praticas se
conectam (Bonetto; Neira, 2019), do que uma submisséo ao tempo e a unidade.

Antes de continuar, € necessario tomar esse espaco para frisar que nos utilizamos
do significante “integrador” para acompanharmos o que a escola denomina “planejamento
integrado”, como forma de remetermos os efeitos dessa dita integragdo na pratica do/a
professor/a 2, e ndo como maneira de analisar a nogdo de curriculo integrado, como
designa Alice Casimiro Lopes (2008), visto que este possui uma abordagem pratica e
tedrica distinta do que € colocado em pratica na unidade do Sesi-SP investigada. O
principio integrador, eixo central ou articulador, tido como uma pratica social, envolve toda
a instituicdo escolar em estudos que exploram seus desdobramentos nas diferentes areas
do conhecimento que compdem o curriculo escolar. Por outro lado, o planejamento
integrado a que nossa cartografia se remete, na verdade, parece tentar buscar uma
espécie de proximidade entre essas areas com temas que se relacionam em certo nivel —
demonstraremos com o exemplo mais adiante. Ainda sim, registramos que, apesar de nao
termos tido a oportunidade de cartografar um curriculo integrado, utilizamo-nos da ideia
de efeito integrador para destacar as segmentarizagbes de tempo, extensdo e

equiparagao com outros componentes curriculares.



144

Desse modo, ndo questionamos mais a fundo naquele momento sobre a origem
dessa nogao integrativa, no entanto, como nos disse o docente, todos esses eixos séo
discutidos e direcionados em Discussdo Pedagdgica Coletiva (DPC), o que indicava uma
possivel orientacdo que circula na rede como um todo. Posteriormente, em conversas
com outros/as professores/as, de outras unidades*', tomamos conhecimento de que essa
‘integracdo” é um projeto que circula na rede, mas que, de fato, ndo possui um
documento oficial ou uma diretriz fundamentada. Trata-se de algo, de certa forma,
opcional para as unidades e por isso algumas possuem projetos mais avangados e outras
menos (ou ndo desenvolvem nada nesse sentido). Isso explica, como veremos mais a
frente, como até mesmo entre os/as docentes da mesma unidade alguns projetos
integradores sdo mais desenvolvidos e outros ficam como uma demanda em aberto.
Nesse sentido, € importante frisar que isso fornece uma caracteristica singular a
cartografia. Em outras palavras, esse efeito é contextual ao territorio dessa unidade, visto

que em outras ele ndo estara necessariamente presente.

41 Agradecemos ao professor e pesquisador Arthur Muller, a quem recorri para essa duvida.
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Figura 16 — Planejamento integrado apresentado pelo/a professor/a 242

Vemos na imagem a materializagdo do planejamento integrado (Diario de campo,
04/04/2023). Como € possivel identificar, nem todos possuem aliangas ja determinadas.
No “quadro”, a direita, observamos que em um dos retangulos sdo destacadas apenas
Lingua Portuguesa (LP) e Arte. Mais a esquerda, juntas, apenas Ciéncias Humanas (CH)
e Praticas Filosoficas (PF). Percebe-se que a Educacéo Fisica (EF) busca abordar as
brincadeiras do passado — as quais vimos pelos registros dos alunos, como queimada ou
pega-pega (Diario de campo, 28/03/2023), apesar de nao termos entrado em contato com
sua vivéncia. Constata-se também que existe a possibilidade de iniciar um trimestre sem

a escolha do tema integrador, como indicam os retédngulos de Programagao e Robdtica

42 Fonte: arquivo pessoal.
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(PR) e Cultura Corporal Esportiva (CCE). Nao sabemos até onde isso pode ser estendido
ou quais brechas existem nessas negociagoes.

Enfatizamos que as segmentacdes de tipos molares do curriculo maior da
instituicdo vao ganhando destaque nessa cartografia no que tange as passagens entre as
praticas estudadas ou a finalizacdo e inicio de novas. H4 uma submissao ao tempo, as
unidades, a integragdo. A compartimentalizagdo vem funcionando como blocos de
interrupcao que definem até onde algo pode ir; a integragcdo, como um reforgo desses
blocos, criando estratos bem definidos de estudos selecionados de antemao; e a
desterritorializagdo, uma linha de fuga ao curriculo cultural, que tomba seus investimentos
por vias totalmente outras. Vemos, por exemplo, como o estudo dos jogos e das
brincadeiras: 1) tornam-se um bloco bem delimitado de “brincadeiras do passado”
subordinadas a esses agenciamentos estratificadores; 2) adquirem nuances de tarefas
motoras, de estafetas, de justificativas baseadas na ludicidade; 3) e que pouco se
relacionam com o0s conceitos proprios ao curriculo cultural (acompanhamos, até o
momento, mais de perto, a subversao do mapeamento e do registro). Para tal, chamamos
novamente a atengcdo para a segunda tarefa e para os microagenciamentos variados
como forma de evidenciar os entrecruzamentos, na medida em que os investimentos
molares (caso do topico 1) sdo, muitas vezes, diferentes da molecularidade substantiva
(caso dos topicos 2 e 3).

Na outra semana, em outra volta a escola, fui comunicado de que nao havia
equipamento de som e que teriamos de iniciar o trabalho com dangas no préximo
encontro e ndo naquele momento. Na quadra, o/a professor/a 2, juntando os/as alunos/as
perto dele/a, distribuiu uma bola para cada um no inicio da aula e pediu para que
brincassem livremente por alguns minutos. Logo em seguida, apitou e comegou a propor
tarefas motoras especificas: jogar a bola para o alto e dar trés passos. Trés passos, jogar
a bola para o alto, bate palma e pega. Jogar a bola por cima da rede esticada e pegar do
outro lado. Joga a bola para o alto e bate duas palmas. Fazem algumas combinagdes
com tudo isso. Jogar para o alto e acertar a propria cabega. Jogar para o alto e dar dois
toques com a cabega. Ao longo da aula, tentei entender o objetivo e sobre o que se
tratava a atividade proposta, se estava relacionada a apropriagdo de algum fundamento
do esporte, como vélei, por exemplo. No entanto, com o encerramento, conclui que eram
apenas atividades com bola para desenvolver habilidades relacionadas ao manuseio e
coordenagao motora. Ao final da segunda aula, voltamos para a sala e trabalhamos com

dobraduras para fazer avidezinhos de papel até o momento do encerramento — algo
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totalmente descolado da proposta anterior.

Como as aulas se afastam muito da perspectiva cultural, uma nova espiral gravita
as linhas de subjetividade no territério em que produzimos nossa cartografia: “como tera
sido a formagao em relagao ao curriculo cultural e o curriculo regente do Sesi?” (Diario de
campo, 04/04/2023). Esse problema distorce a morfologia do territério que cartografamos
porque percebemos a desterritorializagdo do curriculo regente bem evidente: nenhuma
atividade, até onde pudemos cartografar, faz relagdo direta com a nogéo de tematizagao
de uma pratica corporal, nem sequer com a Educagao Fisica como componente da area
das Linguagens. Por outro lado, € importante frisar, como vimos pelos registros dos/as
alunos/as, que outras brincadeiras ja foram abordadas em situag¢des didaticas. Como
acompanhamos apenas o final do estudo das brincadeiras, seria preciso esperar o inicio
das dancas. A essa altura, fico ansioso para saber como se dara esse comeco.

Espero outra semana para fazer o questionamento ao/a professor/a 2 acerca de
sua formacgéo ao entrar na rede. Aproveito alguns momentos para esbog¢ar um mapa de
nossos trajetos. Esses mapas me ajudam a exercitar o pensamento sobre por onde
caminho/caminhamos, quais tragados se tornam mais fortes ou mais fracos e,
consequentemente, por onde passo/passamos menos, em que espagos as espirais
mostram-se maiores ou menores... enfim, parte da invengado de um procedimento préprio
(Rolnik, 2016). Da esquerda para a direita — sala de aula, quadra, sala de espelhos (até

entdo nao visitada) e parque. Os tridngulos séo as carteiras e o ‘xis’ as garrafas de agua.



148

Figura 17 — (mapa 2): sala — quadra — parque®

Volto na outra semana e questiono o/a professor/a 2 sobre a espiral emergida nos
dias anteriores. Comeca por me responder que nao foi feita nenhuma formagao especifica
com relagao ao curriculo cultural ou ao préprio curriculo do Sesi. Suas formagdes foram
baseadas em questbes sobre o conhecimento da escola e da rede — o funcionamento dos
espacos, das documentacgdes, da rotina escolar, entre outros assuntos. Continuando a
conversal/entrevista, o/a docente comentou que veio de uma outra rede em que a questéao
do desenvolvimento motor era muito mais presente, o que fez com que gostasse ainda
mais dessa perspectiva. Cita que la havia formagdes que duravam o dia todo, com muitos
exemplos de atividades praticas e novos jogos para “aplicar” com as criangas. Segundo
ele/a, gostaria também de continuar estudando, mas precisa se dividir entre a escola e
“‘dar aula em academia em outra cidade, até tarde, o que dificulta a disponibilidade de
momentos livres para aprofundamento nos estudos” (Diario de campo, 11/04/2023).

Isso se liga ao efeito desterritorializador, na medida em que os investimentos de
desejo do professor dobram em relagdo as atividades pretensamente associadas ao
desenvolvimento motor. Como aponta na conversa/entrevista, sabe que o curriculo

cultural faz parte do curriculo regente; mas prefere, ao contrario, apostar em “atividades

43 Fonte: arquivo pessoal.
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mais praticas, que consigam envolver os alunos pequenos” (Diario de campo,
11/04/2023). E certo que, como notamos pelas evidéncias cientificas, esse argumento nio
se sustenta, uma vez que existem centenas de relatos de pratica do curriculo cultural com
criancas de todas as idades em que s&o narradas vivéncias em variados formatos.

Por outro lado, observamos também alguma aproximagdo com os resultados da
pesquisa de Mario Luiz Ferrari Nunes (2011) com relagdo ao professor de Educagao
Fisica ‘Ben 10’, aquele que, agenciado pelas linhas de for¢a da racionalidade neoliberal,
desenvolve diversas fungbes no campo, com o maximo de atribuicbes possiveis,
promovendo transformagdes subjetivas rapidas e constantes. No tocante ao/a professor/a
2, constatamos isso de maneira bastante enfatica quando reclama sobre a falta de
formagao acerca do curriculo cultural, elogia sua antiga escola pelas formagdes praticas
que ensinavam muitos jogos, ao passo que balangca com a cabeca, em sinal de
dificuldade sobre trabalhar em academias — seja de musculagéo ou de danga. Isso parece
levar a uma condicao especifica de exercicio de varias fungdes e pouco aprofundamento
em alguma.

E importante frisar que, ao que parece, as formagdes ndo deram conta de o
professor conhecer, mesmo que sejam apenas os rudimentos, a teoria curricular cultural
da Educacéo Fisica, visto que, quando questionado, afirma que depende de ele acessar o
curriculo da rede. Esse dado é fundamental, visto que nem todos conhecem a perspectiva
cultural da Educacéo Fisica que inspira os curriculos da rede Sesi-SP. O que se nota nas
conversas/entrevistas € que essa discussdo tem muito pouco ou nenhum destaque no
processo de ingresso dos/as docentes.

Ha que se ponderar que a falta de formagado pode reforcar o efeito
desterritorializador, gerando investimentos em atividades de ensino alheias a proposta,
como pudemos acompanhar durante a cartografia. E certo que a formagéo do curriculo
cultural na rede ndo garante, como consideramos na segunda tarefa, que a
molecularidade da pratica escolar adentre rizomas de outros investimentos. Por outro
lado, parece Obvia a necessidade de proporcionar ao professor que desconhece o
assunto um arquétipo de conhecimentos para que o curriculo cultural seja, ao menos,
considerado, evitando uma total desterritorializagdo da proposta curricular. Segundo ele/a,
“faz falta algum tipo de orientacéo que pudesse nortear a minha pratica” (Diario de campo,
11/04/2023). E pouco surpreendente, nesse contexto, que o/a professor/a recorra a
atividades que ja conhece, como as acessadas nas formagdes em outras redes.

Nesse sentido, a importancia da terceira tarefa se coloca mais uma vez: a
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cartografia das praticas inventa linhas moleculares que desviam tanto do curriculo regente
(Sesi-SP, 2013; 2020) quanto do curriculo cultural. Por outro lado, o efeito
compartimentalizador ganha ainda mais forga, porquanto se torna um dos “pontos de
investimento temporario” em que o docente pode se apoiar para se aproximar do curriculo
regente, além das expectativas de (ensino e) aprendizagem e toda a questao burocratica.

Recorremos a Stuart Hall (2014) quando propde que a identidade é um “ponto de
apego temporario” para a subjetividade. Pensando no ambito do desejo, afirmamos a
compartimentalizagcdo como um ponto de investimento temporario para as montagens
subjetivas possiveis. Em outras palavras, chamamos a atengcdo para a atuagdo dos
agenciamentos de poder: na medida em que ha pouco conhecimento sobre o curriculo
cultural, ha uma maior propensédo aos investimentos burocraticos do curriculo maior —
jogos e brincadeiras sem incidéncia coletiva; términos e inicios programados; e também
registros realizados que ndo impactam a continuidade das praticas estudadas, servem
apenas de evidéncias documentais.

Em outra semana de visita a escola, o/a professor/a 2 me comunicou que ainda
nao iniciaria as dancas, visto que faria atividades avaliativas, pois se esqueceu que nao
possuia nenhuma documentacao escrita — o que € um requisito importante para a rede e
para a unidade em que estava. Pensei que poderia ser entdo um momento interessante
para acompanhar o formato das atividades avaliativas do/a docente, de forma a
aprofundar a imersdao em multiplos planos de experiéncia (Passos; Barros, 2020) para
analisar mais demoradamente o trabalho das linhas de investimento que compdéem as
producdes avaliativas (Oliveira; Paraiso, 2012). Perguntei sobre o funcionamento dessas
atividades e ele/a comentou que existem duas notas que leva em consideragao para o
fechamento da média: atividade de avaliacédo e pauta de observacgao. Afirmou novamente
nao gostar de tantos documentos avaliativos, mas que a escola pede que sejam feitas
atividades diversas para acompanhar o desenvolvimento dos/as alunos/as. Também disse
gue na outra escola em que trabalhou entrou em embates contra as provas que precisava
fazer, mas ndo obteve sucesso. Nao revelou se ja direcionou esse mesmo tipo de
questionamento para a gestéo.

E importante citar como esse formato de avaliagdo baseado em evidéncias
documentais e notas desterritorializa o préprio curriculo regente da rede que prevé uma
avaliagao nos moldes do curriculo cultural. Neste, a avaliagao esta pouco conectada com
a apresentacado de um produto final, caracterizando-se por uma atitude autopoiética, como

concluiram apds analisar o papel atribuido a avaliacdo por docentes que afirmam colocar
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em agao a proposta, Nyna Taylor Gomes Escudero e Marcos Garcia Neira (2011), em que
a questdo gira em torno da analise do processo das aulas, dos encaminhamentos
tomados, do replanejamento do trabalho e das novas posturas a serem adotadas. Uma
espécie de inversdao do olhar: enquanto uma avaliagcdo baseada em evidéncias
preocupa-se com o0 quanto os/as estudantes se aproximaram dos objetivos previstos,
perguntando-se “‘como chegaremos até 1a?”, a avaliagdo autopoiética do curriculo cultural
volta-se a revisao e reorganizacao da rota, questionando-se “como chegamos até aqui?”.

Também demonstramos isso com as afirmacdes do préprio curriculo regente
acerca da avaliagao: “Dessa forma, as observacdes e analises do cotidiano possibilitam a
reunidao de informagdes necessarias para a avaliagcdo do trabalho pedagdgico e de
indicios tanto de acertos como de equivocos” (Sesi-SP, 2013, p. 64).

Contudo, por outro lado, o que observamos sao atividades, registros, enunciados,
utilizados apenas como evidéncias, cumprindo uma espécie de fungcdo administrativa de
avaliagbes tradicionais. Ndo estamos construindo um contraponto ao objeto em si,
afirmando que a avaliagdo na perspectiva cultural da Educacgao Fisica ndo pode adotar
determinada estratégia ou se amparar em documentos variados (Mduller; Neira, 2022).
Chamamos a atencdo para a relagao quantificadora (aplicagédo de notas), organizacional
(distribuicdo de atividades, justificativas e numeragdes variadas) e burocratica (atividades
e justificativas descontextualizadas que tém por objetivo apenas estar presente) em que a
avaliacao adentra e se efetua na pratica do/a professor/a 2. Poderiamos, assim, chamar
de efeito técnico-administrativo, pelo seu apelo regulatorio e quantitativo, a produgao de
um importante entrecruzamento na pratica escolar que nao deixa de atuar sobre as linhas
de investimento do/a professor/a, cartografadas neste texto.

Remetemos esse efeito ao curriculo justamente porque existem entrecruzamentos
no proprio material didatico que promovem a mencionada regulagao, principalmente no
que se relaciona a producdo de registros para evidéncias, pautas de observagao,
expectativas de (ensino e) aprendizagem e, certamente, tudo o que remete ao efeito
compartimentalizador (visto que as atividades avaliativas costumam acontecer no meio de
um bloco, ou na finalizagdo). Ja levantamos essa discussdo no capitulo 2.2, mas
podemos exemplificar brevemente como as ODMA (2020) promovem a emersdo do
enunciado regulativo. Chama a atengdo que em todas as unidades a expectativa “EF.
1a5.EF01” se repete. Nao temos por intento elaborar uma critica acerca das passagens,
pelo contrario, nosso problema esta em demonstrar os efeitos disso na pratica do/a

professor/a na rede Sesi-SP:
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Explicar e construir formas de registro das praticas corporais vivenciadas,
por meio de multiplas linguagens (fotos, desenhos, pesquisas, filmagens
etc.), posicionando-se criticamente em relagdo as suas caracteristicas
(ODMA, 2020, p. 17).

Isso também faz um paralelo a recomendagao expressa ao inicio de todas as
unidades do Ensino Fundamental (fizemos o recorte de apenas uma, relacionada a

Unidade 1, 2.° ano, brincadeiras):

Tais atividades sdo propostas por meio da tematica “Se essa rua fosse
minha”. Elas ja dao conta das expectativas de ensino e aprendizagem
propostas, sendo necessaria apenas uma reorganizagdo na numeragao e
reescrita das expectativas (ODMA, 2020, p. 19).

Nessas passagens encontramos o0s possiveis ritornelos que territorializam
enunciados ligados a insisténcia nas atividades avaliativas e nas evidéncias,
correlacionadas ao curriculo cultural da Educagéo Fisica. Verificamos como se repetem
as nogbes de “formas de registro”, com “reorganizagdo na numeragao”, sem deixar de
lado as “expectativas de ensino e aprendizagem” — tudo isso dentro de unidades ja
compartimentalizadas e, posteriormente, integradas.

Assim que as atividades foram distribuidas, pedi para fazer um registro fotografico
e compartilho como arquivo da pesquisa, salvaguardando o nome do/a professor/a e a
cidade da unidade escolar. Vejamos na imagem a seguir o exemplo daquilo que estamos

chamando de efeito técnico-administrativo e algumas de suas caracteristicas.
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Figura 18 — Avaliagao lado A professor/a 2*

4 Fonte: arquivo pessoal.



Figura 19 — Avaliagdo lado B professor/a 2%°

48 Fonte: arquivo pessoal.
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Vemos um material preparado para a turma do 2.° ano que diz respeito a
tematizacdo das brincadeiras. No inicio, identifica-se um retangulo com os “critérios de
avaliagcao”, que nos remete a alguns questionamentos: seriam para registro do/a préprio/a
docente, visto que essa exposicdo demonstra ter pouca funcionalidade com alunos/as do
2.° ano?; ou entdo para a apreciagdo da gestdao? Logo depois, duas atividades, uma
sobre “desenho” e outra para “completar o nome”. Pode-se notar o efeito
técnico-administrativo, na medida em que 1) os agenciamentos de enunciacido da
perspectiva culturalmente orientada da Educacgao Fisica fazem-se presentes apenas em
matéria de quantificagcdo e regulagédo, constatando-se a selegdo das expectativas de
(ensino e) aprendizagem, como recomendado pelo curriculo regente (Sesi-SP, 2013) e
pelas ODMA (Sesi-SP, 2020); 2) ao passo que a atividade funciona apenas como uma
avaliagdo que justifica uma nota, na ultima aula em que se estdo abordando as
brincadeiras, com o unico intuito, como indica o/a professor/a, de acrescentar um registro
avaliativo para o fechamento das notas dos/as alunos/as.

Entra-se em outro espiral de questionamentos que pergunta sobre os critérios de
avaliagao, topicos iniciais do documento — “de onde vém esses critérios de avaliagao?”
(Diario de campo, 11/04/2023). Podemos conferir que sdo mencionadas expectativas de
ensino e aprendizagem que dizem: “Vivenciar e valorizar as formas de brincar
pertencentes a outras culturas (indigenas, africanas, orientais etc.), respeitando suas
diferencas, adaptando-as as condigdes do grupo, espago e material disponiveis”; e
“‘Reconhecer nas brincadeiras e jogos vivenciados, as diferentes formas de execugédo e
organizagdo, utilizando estratégias para resolver desafios, valorizando suas
caracteristicas”. Pergunto ao/a professor/a 2 e ele/a cita as ODMA (2018) e prontamente
vai a sala dos professores para pegar o material de exemplo.

Ao folhea-lo, percebi que n&o s&o as mesmas expectativas de aprendizagem das
ODMA (2018). Voltei ao arquivo desta tese e notei que essas correspondem as
expectativas de ensino e aprendizagem das ODMA (2020). Pouco tempo depois, o/a
docente revela que pegou essa atividade com um colega em um grupo de WhatsApp, pois
aquele havia compartilhado naquela semana. E interessante notar como o/a professor/a
possui dificuldade de mencionar os critérios adotados para sua avaliagdo escrita, o que
reforca a possibilidade do efeito técnico-administrativo que pode se efetuar na pratica
docente: essas expectativas de (ensino e) aprendizagem figuram na atividade somente
como um investimento de aparente regulagdo e quantificagdo que o/a docente,

aparentemente, n&do consegue contornar.
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Com relacéo a cartografia com o/a professor/a 2, podemos afirmar que é notavel o
distanciamento entre o curriculo substantivo, regente e a teoria curricular cultural da
Educacao Fisica. Constatamos que, substantivamente, as aulas u pelo/a professor/a 2
propdem atividades, em sua maioria, estafetas e realizacdo de tarefas motoras; por outro
lado, as expectativas de (ensino e) aprendizagem citadas, as quais parametrizam a
avaliagao dos/as alunos/as, aproximam-se do agenciamento de enunciagéo curricular
culturalmente orientado, estabelecido pelo curriculo regente (Sesi-SP, 2013) e pelas
ODMA (2020). Para exemplificar, trazemos as expectativas citadas na atividade avaliativa
e ressaltamos ao menos dois pontos: ndo identificamos, entre os registros do/a
professor/a 2, brincadeiras indigenas, africanas e orientais (ao contrario, encontram-se
brincadeiras tradicionais, o que poderia fazer sentido se relacionadas ao planejamento
integrado, que cita “brincadeiras do passado”, “familia”, “identidade”); e nenhuma das
expectativas refere-se ao 2.° ano, turma em que realizamos a cartografia (véo do 3.° ao

5.9 ano). Vejamos as expectativas da ODMA (2020) correspondente.

EF 1ab5. 4.° 5.° | Vivenciar e valorizar as formas de brincar pertencentes a
EF. 26 outras culturas (indigenas, africanas, orientais etc.),
respeitando suas diferencas, adaptando-as as condi¢des do
grupo, espaco e material disponiveis.

EF 1a5. 3.°,5.° | Reconhecer nas brincadeiras e jogos vivenciados as diferentes
EF. 30 formas de execugao e organizacgao, utilizando estratégias para
resolver desafios, valorizando suas caracteristicas.

Consequentemente, alguns pontos podem ser enfatizados e que reforcam a
atuacao dos efeitos que encontramos até aqui: a atividade de avaliagdo nesses moldes
funciona como 1) uma fronteira entre as compartimentalizagdes — atividade final que
permite mensurar a aprendizagem dos/as alunos/as, em uma concepg¢ao tradicional de
nota e avaliagdo; 2) desterritorializa o curriculo cultural porque se afasta de uma
concepgao de avaliagado autopoiética (Escudero; Neira, 2011), proposta pela perspectiva
culturalmente orientada, assim como pelo proprio curriculo regente, conferindo a atividade
avaliativa apenas o carater de justificar uma nota; 3) ao passo que é agenciada por alguns
conceitos importantes que habitam o plano de imanéncia do curriculo cultural (“diferenga”,
‘cultura”®, “vivéncia”), contudo, a partir de uma postura que chamamos de

técnico-administrativa, porque o/a docente faz isso como uma espécie de estratégia para
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combinar escolha, distribuigdo e justificativa das expectativas de (ensino €) aprendizagem
com as atividades realizadas, registros e evidéncias feitos e notas atribuidas — mesmo
que esses conceitos, expectativas, registros ou evidéncias, novamente, nao
correspondam ou nao influenciem as situacdes didaticas que o/a professor/a aborda nas
aulas.

Ha, por consequéncia, um entrelacamento territorial bastante complexo que trata
de diferentes enunciados que se cruzam e, simplesmente, emergem sem contexto ou
objetivo — nada se conecta organicamente: curriculo substantivo, expectativas de (ensino
e) aprendizagem e atividades avaliativas. Ainda nesse sentido, apenas como um
acréscimo a nossa discussdo, antes de finalizar a aula, o/a professor/a 2 também
comentou sobre a dificuldade de dar aulas de Educacgao Fisica e de Cultura Corporal
Esportiva (CCE). Segundo ele/a, os/as alunos/as confundem muito os temas tratados em
cada componente curricular. Nessa etapa, estdo trabalhando basquete em CCE e muitos
perguntam: “Podemos desenhar sobre o basquete?” (Diario de campo, 11/04/2023). O
comentario é valido na medida em que nos deparamos com essas dificuldades
relativamente as instancias curriculares e com mais um componente curricular voltado,
exclusivamente, ao trabalho com os esportes, o que, de certa forma, parece complicar
ainda mais a atuagao docente. No entanto, por outro lado, ao menos para o/a professor/a,
a divisdo entre um componente e outro parece bem definida, visto que ndo se encontram
elementos estudados no outro componente que interfiram nas aulas de Educacao Fisica.

Na outra semana chega o momento em que se iniciam as dangas. Dia chuvoso,
alguns transtornos. O/a professor/a continua sem a caixa de som. As estagiarias solicitam
um momento da aula para fazer uma apresentacao teatral. Algumas brigas entre os/as
alunos/as que precisam ser resolvidas. Bruno diz que nao esta bem. Comeca-se com o
tema das dangas bastante tempo depois do inicio da aula. A cartografia volta a ser
gravitada pelas espirais de semanas anteriores: “Como o professor inicia um trabalho?
Em que se investe nesse inicio?” (Diario de campo, 28/03/2023), “quais aspectos do
curriculo cultural sdo investidos?” (Diario de campo, 04/04/2023).

Avisando que as brincadeiras haviam acabado, a dang¢a é anunciada. Importante
efeito compartimentalizador: as dangas sao previamente definidas e seu estudo ndo
depende de nenhum contexto que ndo seja o proprio material didatico. O/a professor/a
pergunta e os/as alunos/as respondem: “O que é danca? E uma brincadeira! E uma danca
que precisamos prestar atencdo quando comecga! Uma danca € quando fazemos varios

movimentos diferentes! Um esporte diferente! Dancgarinos! Ritmo! Dangas fazem a gente
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feliz! E se eu estiver triste eu posso dangar? Sim! (A aula para um instante, Bruno diz
estar com muita raiva e comega bater na cadeira). Um pouco de cada coisa esta certa!”
(Diario de campo, 18/04/2023). O/a professor/a faz mencéo de estar guardando em mente
algumas das respostas dos/as discentes.

Uma importante espiral se abre: “podemos considerar que esse movimento € uma
espécie de mapeamento?” (Diario de campo, 18/04/2023). O problema se faz presente
porque, mesmo que o trabalho com a danga ndo surja como um acontecimento, ainda é
possivel mapea-la de varias formas, durante todo o estudo. Seguindo uma perspectiva
cartografica, como mencionada no artigo de Marcos Garcia Neira e Mario Luiz Ferrari
Nunes (2022), vé-se no relato de pratica de Eloa Cardoso de Araujo (2021) como o
mapeamento é fundamental para a propulsdo conectiva entre os platds que sdo abertos

durante a sua aula, do primeiro ao ultimo dia:

No primeiro contato com os estudantes fizemos uma conversa para saber
quais temas ja tinham sido vivenciados e discutidos por eles durante as
aulas, as praticas ja acessadas em outros espagos e os locais que eles
frequentavam no bairro (Araujo, 2021, p. 137).

Levei os alunos para a quadra, fizemos um circulo e coloquei todos os
materiais e acessorios da modalidade no centro. Deixei-os a vontade para
comentar e manipular os equipamentos, enquanto observava e atentava as
falas e gestos (Araujo, 2021, p. 139).

Nas vivéncias seguintes os gestos estavam cada vez mais apurados, os
alunos se apropriando e mergulhados nas aulas. Entretanto, a postura de
alguns com relacdo a desvalorizacdo da imagem da mulher na pratica
ainda me intrigava. Apesar da diminuicdo paulatina, mostrava ainda a
necessidade de intervengdo, ndo sabia como e o que fazer
especificamente, muito menos se resolveria (Araujo, 2021, p. 141).

Aproveitei 0 muay thay apresentado pela Bia para explorar outros tipos de
boxe, como a modalidade utiliza varias partes do corpo, aproveitei o
gancho e sugeri aos alunos que pesquisassem variagcbes como o0 boxe
chinés, francés e tailandés. Ao final da pesquisa, os estudantes sabiam
mencionar os diferentes tipos, as partes do corpo solicitadas por cada um,
reconheciam as mudangas dos gestos de uma modalidade para a outra e
suas variagdes (Araujo, 2021, p. 144-145).

Decidi prestar uma atencao especial a questao, visto que poderia se configurar
como uma linha de territorializagao do curriculo cultural. O/a professor/a continua: “Quais
tipos de dancga existem? Capoeira. Samba. Baile. Baile? Hummm. Pode ser um esporte.
Boiadeira. Paranaué. Forrdé. Funk. Festa Junina. Balé e danga do ventre. (O/a professor/a

danga o ritmo que cada aluno/a fala). Sertanejo. Lucas Neto. Vocés sabiam que eu ja fiz
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balé? Alguém ai disse que balé é s6 para menina? Nao. Minha mée falou que néo.
Pessoal, a danca, seja ela qual for, qualquer um pode dancgar. Para dangar, 0 que eu
preciso? Ritmo. Emogao. Apresentar. Passos. Do corpo. Coreografia. Movimentar o
corpo. Eu sei, eu sei. Rebolar. Som da musica. Forga de vontade. Eu preciso de musica?
Sim. N&o. Vou dancar, o que eu parego sentir? Tristeza. E agora? Felicidade. Olha como
as emogdes sao importantes. Eu odeio forrd. Por qué? Porque eu ndo gosto. Dizer que
odeia é muito forte” (Diario de campo, 18/04/2023). Comegou a chamada e, a cada
numero mencionado, o/a aluno/a se dirigia a frente da sala e arriscava um passo de
danga. Poucos demonstraram vergonha, isso indica que estdo abertos a proposta. Vimos
passos de balé, de Fortnite*®, ginastica, sertanejo, entre outras. Espiral se abre: “isso se
conectara com as proximas aulas? Se sim, como?” (Diario de campo, 18/04/2023).

Ao final, o professor distribuiu papéis e pediu para desenhar um tipo de danca que
eles/as fazem ou conhecem, que ja viram na sua familia ou em algum outro espago. Num
dia atribulado, fechado ao problema, talvez pouco inserido no territério (Alvarez; Passos,
2020), inicialmente pensei que nada aconteceria de interessante. No entanto, eu estava
enganado e a instauracdo das dancas foi o que efetuou um agenciamento de maior
velocidade na subjetividade do cartégrafo (Oliveira; Paraiso, 2012). Muitos
questionamentos surgiram a partir das falas e atitudes dos/as alunos/as, permitindo
algumas extensdes dos campos problematicos (Barros; Kastrup, 2020).

A seguir, demonstramos alguns registros feitos pelo cartégrafo durante a atividade.
Em sua maioria, fotos de anotagdes na lousa e, novamente, desenhos dos/as alunos/as.
‘Isso sera usado novamente em algum momento?” (Diario de campo, 18/04/2023) —
questdao que reaparece. Os desenhos demonstraram um conhecimento variado dos
discentes sobre as dangas, conectados a muitos outros enunciados sociais (por exemplo,
um que me chamou a atencdo, a “danca do pombo”, feita pelo atacante Richarlison da
selecao brasileira de futebol masculino, convocado para a Copa do Mundo de 2022 no
Qatar).

46 Jogo de combate em terceira pessoa para celular, muito popular entre os/as alunos/as.
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Figura 20 — Anotacgdes na lousa*’

Figura 21 — Desenho Samba*®

47 Fonte: arquivo pessoal.
48 Fonte: arquivo pessoal.
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Figura 22 — Desenho danga do pombo*

Figura 23 — Desenho Balé (ou Ballet)*®

4® Fonte: arquivo pessoal.
%0 Fonte: arquivo pessoal.
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Figura 24 — Desenho “fanque™’

Em outra semana da cartografia, algumas espirais continuam ativas e nao
respondidas, estendendo nosso campo de problematizagdo indefinidamente (Barros;
Kastrup, 2020): “como o professor inicia um trabalho? Em que se investe nesse inicio?”
(Diario de campo, 28/03/2023); “como esse inicio e os registros se conectardo as
préximas aulas?” (Diario de campo, 18/04/2023); “quais aspectos do curriculo cultural séo
investidos?” (Diario de campo, 04/04/2023). Iniciamos a aula na quadra e o/a professor/a
2 subiu até a sala de materiais para pegar um pandeiro e uma corda. Dessa vez,
acreditei, o tema das dangas iniciaria. Pelo fato de ter pego um pandeiro, julguei que o/a
docente tinha alguma intimidade com as dangas (ou pelo menos com o instrumento).
Desceu fazendo alguns toques e, em um movimento quase coordenado, as criangas
pararam de conversar para prestar atengdo. Em outro momento, perguntei com que tipo
de danca ele trabalhava — respondeu-me que com zumba. Pensei que isso pudesse fazer
algum tipo de diferenga no trabalho atual, entdo passei a atentar a essa relagao.

Com os/as alunos/as sentados, questionou: “sobre o que nds falamos na ultima
aula?”, “Danca!”, “Ritmo!” (Diario de campo, 25/04/2023). Iniciaram a atividade com uma
fila e uma corda. O/a professor/a bate a corda e os/as alunos/as devem passar direto.

Logo apds, o/a docente orienta que eles/as devem ‘entrar na corda’, dar trés pulos e sair

5! Fonte: arquivo pessoal.
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com ela ainda em movimento. A atividade inicia com todos/as em fila, aguardando a
novidade, mas logo vira territério de muitas outras agdes: local de sentar, deitar, bananeira
e estrelinha. A proposta investe num sentido estreito (quase forgado) de ritmo, distante
das dangas, mais voltada a realizacao de tarefas motoras, como o/a professor/a assume
preferir trabalhar — resistindo e inventando linhas alternativas aos documentos
curriculares, desterritorializando também o curriculo cultural. A essa altura, muitas
parecem ser as razdes dessas linhas: falta de formagao sobre a perspectiva curricular
adotada pela propria rede; pouca ou nenhuma proximidade e conhecimento do/a docente
com as tematicas culturais; agenciamentos de outros espagos que sao reterritorializados
na escola (academia, academias de danga, zumba).

Ainda sim, é conveniente notar que o/a professor/a investia sempre em conversas
com os/as alunos/as, como forma de produzir um agenciamento coletivo de enunciagao
com relagdo aos objetivos da aula, ou sobre o que eles estavam fazendo — investimentos
esses que possuiam uma efetuagao incerta para o cartografo, que precisava lidar com as
aberturas de alguns campos de inconclusdo (Barros; Kastrup, 2020). Questionou o
docente: “o que a corda tem a ver com dang¢a?”, “Nada!”, “Quem acha que nada, levanta a
mao! Quem acha que sim, levanta a mao!”, “O que tem a ver, Davi?”, “Ritmo”, “O que é o
ritmo?”, pega o pandeiro e comega a tocar. “Quando pulamos corda, precisamos de ritmo”
e vai explicando com o pandeiro a diferenga do ritmo mais rapido e mais lento. “Agora
vamos tocar uma musica que vocés conhecem e vocés vao dancgar no ritmo. Podem ficar

dentro do quadrado branco.” “Mao na cabega, mao na cintura, um pé pra frente, o outro
pra tras, agora ninguém pode se mexer, estatua!”, cantava enquanto tocava o pandeiro e
dava conta de resolver alguns conflitos entre criangas que pulavam umas em cima das
outras (Diario de campo, 25/04/2023).

Podemos perceber linhas alternativas a territorializagdo do curriculo regente e do
curriculo cultural na medida em que as perguntas desaguavam, sempre, em respostas
representativas. Dito de outra forma, assim como os registros, as questdes que o/a
professor/a 2 levantava nao estendiam os platés abertos em sua possivel cartografia;
eram, ao contrario, imediatamente suprimidos por respostas ja bem definidas e objetivas.
Apesar da simplicidade do momento, ndo podemos descartar sua importancia. Vemos em
alguns exemplos como a questdo do “problema” torna-se fundamental na perspectiva
cultural da Educacéo Fisica para a continuidade das atividades e das praticas corporais

em estudo.
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Voltamos as vivéncias. “Como vocés aprendem as dancinhas do TikTok?
Quantas vezes sera que precisamos assistir ao video para conseguir
reproduzir toda a coreografia?” Essas questdes balizaram os encontros
apos a pesquisa (Nascimento, 2023, p. 48).

Préximo ao encerramento da atividade, uma estudante me entrega a
seguinte pergunta: Qualquer pessoa pode jogar nos Jogos Olimpicos?
Qualquer género, raga, orientacado sexual e idosos? Apés ler a pergunta
para a turma, outro estudante questiona: qual é a idade minima para uma
pessoa participar das Olimpiadas? Ja na aula seguinte apresentei dois
graficos: Numero de mulheres participantes nos Jogos Olimpicos de
Inverno de 1924 a 2022 e Numero de atletas participantes dos Jogos
Olimpicos de Inverno de 1924 a 2022, por género (Souza, 2023, p.
147-148).

Ainda durante a atividade, fizeram um grande circulo de maos dadas — quando o
pandeiro tocava, davam um passo lateral para a direita. Escravos de j6. Um toque, um
passo para a direita. “Tira”, um passo para tras, “poe”, volta, “deixa ficar’, cruza o braco e
cara de mau, “guerreiros com guerreiros fazem zigue zigue za”, faz uma dang¢a. Quando
termina, volta toda a coreografia, mas pelo lado esquerdo. Ao final, separou grupos com
quatro alunos/as, orientando que fizessem a mesma atividade em grupos menores. Nesse
dia, passamos as duas aulas na quadra, o que foi mais cansativo para todo mundo — tanto
o cartégrafo quanto o/a professor/a e os/as alunos, cansados das coreografias.

Pude perceber que grande parte da concentracdo estava em um investimento
moralizado de ritmo e de tempo, ligado as habilidades motoras. Pouco se conversou
sobre o que o ritmo poderia ser, focava-se em defini-lo, tanto que n&o prosseguiu com os
assuntos surgidos na outra aula nem com as dangas mencionadas, indicando uma ruptura
com o que os/as alunos/as enunciaram. Nesse sentido, em resposta as espirais
anteriores, seria possivel afirmar que as primeiras questbes nao faziam parte de um
mapeamento, apenas de problematizacdes iniciais ou de abertura de um novo tema.
Escapes e resisténcia aos documentos curriculares e ao préprio curriculo cultural, mesmo
com sua forca de fundamento.

Percebe-se uma conexdo com o trabalho de Pedro Xavier Russo Bonetto e Marcos
Garcia Neira (2019) com relagdo ao agenciamento do/a docente que coloca em agéo o
curriculo cultural da Educacéao Fisica. Em outras palavras, queremos dizer que, mesmo
que o curriculo cultural tenha forga de fundamento, efetuando-se em agenciamentos de
poder, quando atrelado ao curriculo maior da instituicdo, ndo é possivel garantir que o
trabalho molecularizado dos professores na escola esteja agenciado por seus

encaminhamentos ou pelos seus principios ético-politicos, o que causa um afastamento
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dos agenciamentos de caracteristicas mais velozes que ele pode instalar, reforcando o
principio de nossa segunda tarefa. Nesse sentido, como afirma o texto supracitado,
percebe-se a necessidade de estreitamento entre os encaminhamentos e os principios e
0s agenciamentos que modelizam a subjetividade do/a professor atuante para que o
curriculo cultural seja colocado em agéo.

A cartografia ainda era distorcida pela gravitagcdo de uma espiral que questionava
(certamente um investimento subjetivo do proprio pesquisador): “em algum momento
aquelas dancgas listadas na lousa voltardo ou eles/as seguirdo por linhas molares de
explicagdo sobre o que é danca e o ritmo?” (Diario de campo, 25/04/2023). Em outras
palavras, toda aquela introdugdo sera tomada como um registro em algum momento?
(Mller; Neira, 2022).

Seguindo com a cartografia, em outro dia, acompanhando a chamada do/a
professor/a 2, sou informado de que a aula ocorreria na sala de espelhos, pois outros
lugares estavam ocupados — algo que se sabia, mas que nunca tinha acontecido. Apesar
da disponibilidade, a sala € pequena e ainda comporta vidros e outros materiais. Logo,
nao é toda atividade que pode ser realizada la. Ela também conta com uma televisdo de
LED que o/a professor/a faz meng¢ao de usar. Assim que chegamos, a TV foi ligada no
YouTube. O/a docente colocou um video de Just Dance® e pediu que os/as alunos/as
formassem quatro filas.

Ainda em duvida sobre o que de fato seria feito, mas concedendo o beneficio da
duvida a atividade em questdo, arrisquei imaginar, com base em todo o mapa que
pudemos tracar até o momento, que a televisdo seria usada como mimese para
coreografias de danga. Atento-me a explicagdo da situacado didatica: a ideia é que cada
fila seguisse a movimentacdo de um dos personagens na televisdo — quatro, ao todo.
Assim fizeram durante nove musicas. “Toca Michael Jackson!”; “minha barriga esta
doendo”; “parem de gritar, que empolgagao é essa?” (Diario de campo, 02/05/2023).

Percebe-se, por essa atividade, uma nova desterritorializagdo do curriculo cultural,
assim como um desinvestimento no proprio curriculo regente, visto que a atividade em
nada se equipara também as expectativas de ensino e aprendizagem para aquele ano e
para o estudo das dangas (ODMA, 2020, p. 21):

52 Just Dance é uma plataforma de jogos interativos em que é possivel escolher uma danga e repetir os
movimentos dos avatares em tela. Quando jogado no videogame, o leitor de movimentos é capaz de avaliar
e dar uma nota, o que leva a possibilidade de competir com outras pessoas. Nesse caso, o/a professor/a 2
utilizou-se de um video gravado no YouTube. A ideia era apenas que as criangas vissem o video e
tentassem seguir os passos.
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EF 01 — Explicar e construir formas de registro das praticas corporais vivenciadas, por
meio de multiplas linguagens (fotos, desenhos, pesquisas, filmagens etc.),
posicionando-se criticamente em relagao as suas caracteristicas (formas e conteudos).

EF 08 — Envolver-se nas vivéncias relacionadas a dancga, independentemente de suas
caracteristicas individuais, respeitando e reconhecendo a possibilidade de
expressar-se por meio da linguagem corporal.

EF 09 — Vivenciar e estudar as dangas de diferentes contextos (classica, moderna,
rurais, urbanas, folcloricas, eruditas, contemporaneas, eletrénicas etc.), reconhecendo
caracteristicas que as diferenciam e respeitando a identidade cultural de seus
representantes.

EF 13 — Conhecer e vivenciar as dangas de diferentes origens (africanas, asiaticas,
europeias etc.) e seus elementos constitutivos (ritmo, espacgo, gestos), valorizando e
respeitando as manifestacdes de diferentes culturas.

EF 14 — Compreender as historias de luta dos grupos minoritarios e das subculturas
pelo reconhecimento e valorizagado de suas dancgas.

Ao mesmo tempo, produz-se uma linha de fuga da unidade 2 (Eu entrei na roda!),
assim como das Orientagbes Complementares que indicam as dancas de roda como

objeto de estudo:

O objeto de estudo desta unidade sdo as dancgas de roda. Sabemos que,
em diversas regides do nosso pais, esse tipo de danga € muito comum e
de grande valor cultural. Por outro lado, se considerarmos a cultura do
estado de Sao Paulo, perceberemos que, atualmente, essas praticas tém
pouca visibilidade. Assim, esta unidade se torna um convite para
explorarmos a nossa cultura no que concerne as dancas de roda. Pesquise
com seus alunos relatos e exemplos existentes em sua comunidade,
bairro, cidade ou até no estado. Se preciso, investigue outras épocas e
outras culturas. Uma boa sugestdao sdo as cirandas. Explore, vivencie,
reflita, discuta, buscando entender por qual motivo essa pratica passou a
ser pouco comum em algumas regidées do nosso estado (ODMA, 2020, p.
21-22).

Percebe-se que as ODMA (2020) indicam algumas possibilidades de estudo que
nao se prendem a execug¢do formal das dancgas, sugerindo discussdes, pesquisas e
exploragdes outras, algo que ndo pudemos cartografar durante a abordagem das dangas
nas aulas. Vé-se desterritorializagbes seguidas do curriculo cultural, tanto dos
encaminhamentos pedagoégicos quanto dos PE-Ps — por exemplo, como enfatizado

anteriormente, o favorecimento das enunciagdes discentes (Santos Junior, 2020), na
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medida em que tudo o que foi dito n&o foi retomado, mas sobrecodificado por enunciados
representativos ou acoes reiteradas.

Enquanto os discentes dangavam, aproveitei para conversar/entrevistar com/o/a
professor/a. Ele/a afirma que, por dar aula de zumba, gostava de fazer as dancas em
frente ao espelho para que as criangas seguissem seus passos. No entanto, diz que
mudou a estratégia porque os/as alunos/as ficavam muito dispersos. A televisdo era uma
forma de “acompanha-los melhor’, “atender suas necessidades”, “corrigir o
posicionamento” (Diario de campo, 25/04/2023). Foram feitas algumas variagdes entre um
modo de dangar e outro: em determinado momento, os meninos se sentavam e
esperavam as meninas dangarem; em outro, ao contrario, dangcavam apenas 0s meninos.

E importante como o/a professor/a retoma a ideia de “atender as necessidades”
com “corregbes de posicionamento”, enunciando a si mesmo como alguém com a fungéo
de auxiliar no aprendizado de habilidades motoras. Buscou até mesmo estratégias para
isso, como a utilizagdo da televisdo. Nesse ponto, ndo é necessario gastar muitas linhas
para dizer que n&o encontramos, no material didatico e na literatura do curriculo cultural,
guarida para nog¢des de corregdes de posicionamento ou melhora de coordenagao e
ritmo. Vimos mais adiante, por outro lado, que as ODMA (Sesi-SP, 2020) enunciam uma
vivéncia bastante diferente — perspectiva que também encontramos no curriculo regente
(Sesi-SP, 2013, p. 71):

Contextualizando as praticas corporais durante a sua vivéncia, o professor
realizara a analise socio-histérica e politica delas, permitindo aos
estudantes que se posicionem criticamente em relacdo as préprias
experiéncias corporais e aos diversos discursos que distorcem ou
fantasiam sua legitimidade na sociedade mais ampla. Ao aprofundar os
conhecimentos em torno da manifestacdo estudada, o professor de
Educacao Fisica pode mostrar aos estudantes a importancia do hip-hop
como um movimento de resisténcia e de reivindicacido de solugdes a
problemas sociais, resgatando sua origem historica.

Ainda com Fidel Machado de Castro Silva e Mario Luiz Ferrari Nunes (2023), em
artigo recente, vé-se como nossa discussao € radicalizada: para o texto, ancorado
fortemente na filosofia de Friedrich Nietzsche, recorre-se a uma atitude niilista quando se
nega uma vivéncia imanente (no caso de nossa cartografia, as dangas como sdo ou como
se apresentam) em detrimento de uma vivéncia representativa, ainda por vir (uma
correcao postural que ignora os acontecimentos anteriores). Para que a vivéncia no

curriculo cultural escape de recair em uma perspectiva fundamentada em forcas reativas,
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€ preciso afirmar “a diferenga enquanto poténcia” (Silva; Nunes, 2023, p. 17), e ndo como
fluxos a serem combatidos e/ou rebaixados. Nesse caso, o territério € recurvado por
agenciamentos de enunciagdo que denotam novas desterritorializagdes do curriculo
cultural e do curriculo regente, ao passo que sua geomorfologia é alterada pela
territorializacdo de nogdes ligadas a tarefas motoras.

Perto do encerramento dessa aula, o/a professor/a comentou comigo que estava
pensando em finalizar as dancgas ja no proximo encontro. Sou surpreendido com a
afirmacao em razdo da brevidade do tema trabalhado, o que denuncia a forte
territorializacdo do investimento no curriculo regente. Efeito compartimentalizador: de
forma ainda prematura, as aulas sao interrompidas, as problematizacées sdo encurtadas
em virtude do fechamento do bimestre e da unidade. Volta-se para a espiral anterior em
que questionamos se “‘em algum momento aquelas dangas voltardo ou ele seguira por
uma linha molar de explicar o que € danca?” (Diario de campo, 25/04/2023), o que nos
leva a admitir que o estudo das dancas desinveste o curriculo regente, pois nao segue por
uma perspectiva cultural, mas continua no campo da representagdo e da mimese, como
teorizado anteriormente. Sao descartadas, de certa forma, todas as falas e
problematizagdes iniciais em prol de um investimento etapista.

Antes de ir embora, conversando com o/a professor/a 2, pedi que me enviasse o
PTD do primeiro bimestre, o que se tornaria parte da construgao singular deste texto com
relacdo aos procedimentos empregados (Rolnik, 2016). Justifiquei a solicitagdo chamando
a atencdo para a importancia de constatar as expectativas que ele/a afirmava mobilizar e
alguns de seus objetivos gerais no estudo das dancas. Conforme dito em nossa
conversal/entrevista, seu instrumento de avaliacdo seria a pauta de observagao. Por
bimestre, a escola pede que sejam utilizadas duas avaliagdes diferentes. Nesse sentido, a
primeira — que registramos nas fotos anteriores, nas imagens “avaliagdo lado A e lado B”
— foi referente as brincadeiras. Para a unidade de dancgas, a avaliagao estaria relacionada
a pauta de observagao, a qual ndo tive acesso. A seguir, disponibilizamos e tecemos

alguns comentarios sobre o PTD do/a professor/a 2.

Professor/a: professor/a 2

Componente Curricular: Educacao Fisica
Turmal/Ano: 2.° ano

Vigéncia: 02/04/2023 (periodo)
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Expectativas de ensino e aprendizagem

Unidade 2

Envolver-se nas vivéncias relacionadas a danga, independentemente de suas
caracteristicas individuais, respeitando e conhecendo a possibilidade de expressar-se
por meio de linguagem corporal.

Vivenciar e estudar as dangas em diferentes contextos (classica, moderna, rurais,
urbanas, folcléricas, eruditas, contemporaneas eletrbnicas etc.) reconhecendo
caracteristicas que as diferenciam e respeitando a identidade cultural e de seus
representantes.

Conhecer e vivenciar as dangas de diferentes origens (africanas, asiaticas, europeias,
etc.) e seus elementos constituidos (ritmos, espago e gestos) valorizando e
respeitando as manifestagdes de diferentes culturas.

Compreender as histérias de luta dos grupos minoritarios e das subculturas pelo
reconhecimento e valorizagdo de suas dangas.

Objetivos

Unidade 2
Compreender e aprofundar os tipos de dangas regionalizadas.
Refletir e citar as diferencas de diferentes tipos de dancga.

Evidéncias de aprendizagem

Unidade 2

Evidenciar a danga como aporte cultural.

Perceber as perspectivas das dangas para agao pratica.

Vivenciar os diferentes tipos de dancgas.

Vivenciar diferentes de tipos de manifesta¢des e expressao corporal

Acoes a desenvolver para atingir os objetivos

Serédo propostas situagbes contextualizadas nas quais os estudantes deverdo perceber a
importancia das brincadeiras regionais e dos tipos de dangas e o seu uso em diferentes
abordagens de forma ludica.

Em momentos de roda de conversa, discussdes em grupo, socializagdo das ideias
coletivamente, reflexdes e resolugdes diante dos desafios do dia a dia e registros escritos.
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Planejamento integrado

Componente Curricular Parceiro: Artes
Acoes a serem desenvolvidas: Coreografias culturais

No tocante as expectativas de (ensino e) aprendizagem, vé-se que o/a docente se
utiliza do curriculo regente (Sesi-SP, 2013) para elaborar o seu PTD. Podemos notar que
tudo isso permanece embagado para o/a professor/a na medida em que suas avaliagbes
evidenciam as expectativas de ensino e aprendizagem das ODMA (Sesi-SP, 2018), na
parte superior do documento. Isso reforga o argumento de que as expectativas
engendram um efeito técnico-administrativo em seu PTD — cumprem apenas um papel
organizacional do qual o/a docente ndo pode desinvestir, pois € necessario indicar a
selecdo e a distribuicao das expectativas de (ensino €) aprendizagem em seu plano ou
nas avaliagbes de maneira organizada ou, pelo menos, de forma convincente.

Nosso argumento poderia ser questionado se ele/a ndo tivesse demonstrado
dificuldades e as indicado em sua avaliagao — fato que talvez ocorresse com o PTD, caso
insistissemos no questionamento. Apesar de a escrita sinalizar alguns elementos que
podem remeter a perspectiva cultural da Educacdo Fisica (a divisdo por praticas
corporais; as citagdes de linguagem corporal, manifestagdes culturais, vivéncia,
registro...), viu-se que a molecularidade das agdes didaticas durante as aulas em que as
dangas foram abordadas pouco se preocupou com as mesmas questdes apontadas
durante o planejamento. Isso nos leva ao que chamaremos de efeito babel: ndo ha total
compreensao a respeito dos investimentos feitos no que tange a questdo das
expectativas de (ensino e) aprendizagem; ndo ha correlagdo entre os objetivos e agdes
citados em registros curriculares, assim como nao ha relacdo com a pratica
molecularizada na quadra ou na sala de aula.

O babel € um efeito de desconexdo. Em primeiro nivel, esta ligado aos
significantes perdidos que pouco (ou nada) se comunicam®, principalmente no que se
relaciona aos trés aspectos citados anteriormente: expectativas de (ensino e)

aprendizagem, registros documentais e acao didatica substantiva. Nesse sentido, ndo ha

% O significante “comunicagédo” esta sendo utilizado em um sentido de “meios de conex&o”, algo que
estabelece ou ndo uma “relagdo compreensivel” ou de “entendimento”. Fizemos uso deste para estabelecer
uma correlacdo com o mito biblico da Torre de Babel, em que, narra a fabula, as linguas foram confundidas
por Deus na cidade da Babilénia para impedir a edificacdo de uma torre que pretendia alcangar os céus.
Com a comunicagéo prejudicada e a falta de compreensao entre uns e outros, os homens ndo puderam
continuar a construgao.
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entendimento por parte de um consultante da correlacdo entre PTD e acgdes didaticas
substantivas — como observamos em expectativas que tratam dos diferentes tipos de
dangas no plano; mas sdo amparadas por atividades embaladas por musicas
estadunidenses contemporaneas, em sua maioria —, da mesma forma que parece nao
haver entendimento do/a préprio/a professor/a 2 relativamente a previsdo dessas
expectativas de aprendizagem, uma vez que encontramos avaliagdes que remetem as
ODMA (Sesi-SP, 2018) e PTD que remete ao curriculo regente (Sesi-SP, 2013). Contudo,
em um segundo nivel, o efeito babel parece ainda mais profundo, visto que a
impossibilidade de comunicagdo com a gestdo escolar também se faz notdria: em
momento algum o PTD e as avaliagdes foram discutidos com a coordenagao pedagdgica,
0 que indica passarem simplesmente despercebidos.

E por isso que o efeito babel se articula de maneira bastante enfatica com o
técnico-administrativo: por mais que ndo haja comunicagédo entre uma instancia e outra,
presumivelmente importa que as expectativas de (ensino e) aprendizagem estejam
organizadas e quantificadas pelo PTD e pelas atividades avaliativas, ao passo que é
importante que estas sejam distribuidas e aplicadas e que de alguma maneira sirvam para
computar as notas, mesmo que ao prego de ndo terem nenhuma relagdo entre essas
triangulagdes. A falta de entendimento e de comunicagao entre essas esferas leva a uma
utilizacio burocratica e sem critério desses instrumentos.

Continuando com algumas outras questdes relacionadas ao PTD, poderiamos
afirmar que o curriculo regente, instalando um agenciamento de investimento molar,
territorializa seus enunciados na escrita do/a professor/a que adéqua seu texto com
conceitos advindos da teorizagao cultural, emergindo indefinidamente, utilizando-se das
expectativas do documento regente para que, em nivel molar, possam estar em
consonancia e os ritornelos do territério ndo se dissipem ou entrem em rota de colisdo. E
notério quando o/a docente, em varios momentos, nas Evidéncias de aprendizagem,
Ac¢bes a desenvolver para atingir os objetivos e Planejamento integrado, recorre a uma
escrita por vezes confusa, mas que incorpora conceitos como “vivenciar diferentes tipos
de manifestacdes e expressao corporal’ — ainda que isso possa englobar muita coisa.
Também encontramos afirmacdes que parecem se preocupar em evidenciar um trabalho
coletivo, mesmo que sejam poucos ou inexistentes os momentos em que o coletivo tenha
inspirado de forma mais incisiva alguma mudanga no planejamento: “Em momentos de
roda de conversa, discussbes em grupo, socializacdo das ideias coletivamente,

reflexdes e resolugdes diante dos desafios do dia a dia e registros escritos”.
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Observamos também que os Objetivos sao pouco evidentes, uma vez que néo se
elucida quais os intentos do/a professor/a 2 com suas atividades, citam-se apenas
elementos processuais de suas aulas/atividades como “aprofundar” ou “refletir” — fazendo
um paralelo distante com alguns termos utilizados para caracterizar as expectativas de
(ensino e) aprendizagem. Ademais, no Planejamento Integrado entramos em contato com
uma breve descrigdo do tipo de integracdo que seria feita e com qual componente
curricular. Tem-se um aspecto importante do efeito integrador — um efeito de
fortalecimento, como afirmamos anteriormente -, que remete ao efeito
técnico-administrativo quando o docente enuncia as “Coreografias culturais”, uma
espécie de redundancia, visto que nao existem coreografias que ndo compartilhem
semidticas especificas. Em outras palavras, o significante “culturais” parece apenas
cumprir um papel de organizagéo, ndo deixando o topico Planejamento Integrado isolado
dos outros.

Ainda assim, para finalizar, destacamos sobre o PTD do/a professor/a 2 que, para
além de conceitos esparsos, pouquissimo se vé com relagao ao curriculo cultural — no
que tange aos aspectos dos encaminhamentos ou PE-Ps —, menos ainda na pratica
substantiva, ocasionando uma linha fugidia do territorio curricular regente bastante
intensa. Com a ajuda da terceira tarefa, chamamos a atengéo para a importancia de uma
analise positiva, em que podemos descrever efeitos dos entrecruzamentos dos
investimentos que nossa cartografia persegue. Ao tentar transitar por esses contextos
complexos, o/a professor/a 2 parece muitas vezes fugir ou entrar em colisdo consigo
mesmo nos circulos, territorios e entrecruzamentos em que esta inserido.

Chegamos a ultima aula em que as dancgas foram estudadas. Anunciou que essa
seria a ultima aula que abordaria as dangas e que na outra semana iniciariam os estudos
dos esportes (Diario de campo, 09/05/2023). Como s&o duas aulas semanais, o/a
professor/a optou, dentro de seus revezamentos, por realizar a primeira na quadra e a
segunda na sala de espelhos. Comegou com uma atividade relacionada ao futebol.
Segundo o/a docente, seria necessario ja inicializar com os esportes, visto que parte das
aulas seria aproveitada para a construgdo de uma danga coreografada com o
componente Arte — como mostra seu plano. Torna-se bastante confuso. No entanto,
pode-se perceber que o planejamento integrado ndo conseguiu construir forte relagéo
com o que o/a professor/a estava desenvolvendo em suas aulas, visto que ele as separa
da coreografia que seria montada e planejada pela professora de Arte. Nesse sentido, o

curriculo substantivo produz mais uma consequéncia atrelada ao efeito integrador, capaz
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até mesmo de confundir a compartimentalizagdo — uma das segmentaridades mais
rigidas. Efeito contra efeito, o que denota a caracteristica rizomatica dos investimentos.
Tomamos por exemplo essa Ultima aula em que acompanhamos o/a professor/a 2,
iniciando esportes na primeira e finalizando com dangas na segunda.

Isso, certamente, leva a um afastamento das necessidades do/a préprio/a
professor/a 2, seja qual for a perspectiva — tentando colocar em pratica o curriculo
cultural, como proposto pelo curriculo regente, ou até mesmo a construir um territorio
molecularizado de situagdes didaticas baseadas em estafetas e tarefas motoras. Nao se
encontram, se visto minuciosamente, os encaminhamentos ou os PE-Ps do curriculo
cultural, tampouco a possibilidade de aprofundamento nas habilidades motoras, visto que
o tempo em que se permaneceu no estudo das danga apenas propiciou que os/as
alunos/as tivessem algumas poucas vivéncias variadas com ritmos e instrumentos,
investindo-se na continuidade de praticas hegemébnicas, sem ancoragem social,
culturalmente daltonicas, curricularmente injustas, dentre outros.

Dessa forma, um efeito importante, pode-se dizer, € o que chamamos de marimba:
na medida em que o/a professor/a investe uma linha molar ou molecular de atuacéo,
outras segmentaridades cruzam seu caminho, fazendo curvar ou dobrando a cartografia
no territorio escolar. Vimos, por exemplo, a questdo do tempo, da subordinacdo as
unidades, do planejamento integrado, dos registros, das evidéncias, entre outros.

Isso € um efeito importante porque, nessa perspectiva, ndo ha como conceber a
abordagem de uma pratica corporal sem uma diagramacgao (Uhr, 2021) das linhas de
investimento do desejo. Como explicitado anteriormente, Gilles Deleuze e Félix Guattari
(2012c) concebem o desejo como um emaranhado rizomatico de linhas que se
caracterizam por seus investimentos molares, moleculares e de fuga. Denominamos
marimba, em referéncia as disputas de pipa, essas dobras ocasionadas pelos
entrecruzamentos que desviam a rota e modificam a geomorfologia territorial. No entanto,
chamamos a ateng¢ao para como o curriculo regente € quem promove, muitas vezes, as
dobras dessas linhas. Efeito de organizacdo e retomada, em que as linhas que
mapeamos nao podem circular livremente, investir qualquer tipo de estrato. Ha,
evidentemente, fugas, ao passo que as retomadas (ou dobras) se fazem presentes — seja
pela compartimentalizagdo, técnico-administrativo, integrador, qualquer um que possa
reterritorializar a forga do curriculo regente e seus esquadrinhamentos. Nao existem
fluxos referentes ao estudo das praticas corporais, até onde pudemos cartografar, que

nao sejam dobrados em algum momento.
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Verificamos isso durante suas aulas, em um sentido substantivo, com a producéao
de registros (que ndo foram utilizados) e de avaliagdes (que o/a docente acha
exageradas); € assim também quando o/a professor/a diz preferir trabalhar com jogos,
mas que precisa passar por todas as praticas corporais mencionadas nos documentos
curriculares (Diario de campo, 04/04/2023); ao mesmo tempo, esse efeito percorre os
enunciados das avaliagbes (Diario de campo, 11/04/2023) até os conceitos utilizados no
PTD (Diario de campo, 25/04/2023). A marimba esta relacionada a contengdo e desvio
dos fluxos territoriais instalados, principalmente pelo curriculo regente e/ou pelos
ritornelos da rede Sesi-SP.

Contudo, ndo nos enganemos, se o/a professor/a 2 trabalhasse especificamente
com o curriculo cultural da Educacéao Fisica, esse efeito continuaria tomando um espaco
importante no desenvolvimento de suas aulas, mesmo que com outras caracteristicas,
com outras estratégias de fuga, por exemplo: Até onde seria possivel estender uma
tematizacao? Qual seria a relacdo do docente com as atividades de avaliacdo? Pode-se
afirmar que as segmentaridades do tempo entre cada tematizagdo, as unidades e as
expectativas de ensino e aprendizagem também se tornariam fatores importantes de
analise.

Para finalizar a abordagem da dancga, voltamos a sala de espelhos onde a situagao
didatica da semana anterior foi repetida. Divididos em quatro filas, seguiram os passos de
danga do Just Dance. A cartografia adentra em um novo e Uultimo espiral de
questionamento: “como vocé vé a questdo do planejamento integrado que acaba por
tomar espago de algumas aulas de danga?” (Diario de campo, 09/05/2023). Para minha
surpresa, o/a professor/a 2 sugere que é algo positivo e que a questdao esta em como
esse planejamento se relaciona com as unidades. A seu ver, ndo caberia trabalhar
coreografias quando estivesse passando pelo tema das lutas ou dos jogos e brincadeiras,
por exemplo. Isso me deixou pensativo, visto que a justificativa usada para comecar os
esportes era que a coreografia aconteceria no momento de seu trabalho com as dangas e
que ele/a nao participaria do processo criativo. A relagdo dos entrecruzamentos e esses
territorios de Arte e Educacgao Fisica ficam embagados — termo usado por Suely Rolnik
(2016) quando n&o consegue conectar os enunciados sociais aos do territorio, ou detectar
os cruzamentos das linhas de investimento. Poderiamos dizer que esse problema se
estendeu ao campo das inconclusdes das quais ndo pudemos desatar os nos ou inventar

teorias sobre eles (Barros; Kastrup, 2020; Rolnik, 2016).
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E dessa forma que terminou o estudo das dancas e iniciou o estudo dos esportes.
Como proposto, nosso acompanhamento desse/a professor/a também chegou ao fim.
Apesar da felicidade de concluir uma primeira etapa, ainda estava apreensivo: como sera
a continuidade da cartografia? Qual a forca dos novos espirais? Os efeitos vao se repetir
por meio das estratificagdes molares, ou serdo diferentes e precisardo de analises
totalmente novas? Como sera o investimento em relagdo ao curriculo cultural? Ha
possibilidade de territorializagdo ou encontraremos, novamente, linhas de fuga ainda
muito intensas? (Diario de campo, 09/05/2023).

Final da aula. Despedi-me do/a professor/a 2, agradeci sua disponibilidade e pedi
para que me enviasse o contato do/a professor/a 3, pois logo enviaria a ele/a uma
mensagem. Sai apressado, tive algumas ideias de escrita, ndo queria perdé-las enquanto
fazia o caminho de volta para casa. A cartografia continuaria. Contato com o/a novo/a
professor/a, ndo sabia como me receberia. Seria preciso reiniciar. De forma ainda menos
estavel, ainda mais gaspariano — ou belchioriano talvez, aproveitando os ventos que

sopram.
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PROFESSOR/A 3

Figura 25 — (mapa 4): portdo-sagudo-sala de aula®

Fiz contato com o/a professor/a 3 pela primeira vez pelo celular, por meio do
aplicativo WhatsApp. Ja o/a havia visto andando pela escola, mas optei por nao
aborda-lo/a em razdo do conhecimento da rotina atribulada. Pensei que pudesse ter uma
melhor recepgdao em outro momento. De pronto, o/a docente aceitou participar. Sensagao
de alivio, pois ndo restavam outros/as professores/as na unidade. Pude explicar os
detalhes da pesquisa e propor que iniciassemos a cartografia logo apds o retorno das
aulas, visto que estavamos no final de junho. Isso posto, com os detalhes combinados,
iniciamos a cartografia com o/a professor/a 3 no dia 8 de agosto de 2023, as 09:50h com
a turma do 1.° ano B e, na sequéncia, com o0 1.° ano A, as 10:40h.

Conheci o/a professor/a 3 pessoalmente nesse mesmo dia. Animado/a em me
receber, conduziu-me para a sala do 1.° ano. Fui apresentado para a turma como alguém
que passaria um tempo assistindo as aulas (e anotando o comportamento, brincou o/a
docente). Fui muito bem recebido pela turma, alguns/algumas faziam um toque de mao,

outros/as correram para abracgar, senti como se ja me conhecessem ha bastante tempo.

5 Fonte: arquivo pessoal.
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Conforme o combinado, comecei a acompanhar as aulas uma semana depois de seu
inicio, pois o/a docente havia me pedido uma semana de “recepcao”, visto que a quadra
estava passando por uma reforma e ele/ela ainda ndo sabia como ficariam dispostos os
alunos nos cronogramas de utilizacdo dos espacos — o que fez com que, de forma sutil,
lidassemos com o estado de variacdo de nossas metas (Kastrup, 2020), uma vez que nao
pude acompanhar as conversas iniciais. Isso seria importante para observar um eventual
mapeamento.

Aproveitando os momentos de deslocamento — entre a sala e o patio, patio até
quadra, quadra até a sala, vide mapa 3, perguntei ao/a professor/a 3 sobre o inicio das
aulas, como forma de tentar me aproximar um pouco mais. Conforme me relatou, ja havia
iniciado as situagdes didaticas na semana passada. No entanto, como na primeira
conversa do dia com os/as alunos/as nao haviam sido retomados topicos anteriores,
supus que ndo haviam ocorrido dialogos mais aprofundados sobre o tema que
estudariam. Nesse momento, evitei fazer muitas perguntas, seria necessario perder
tempo (Alvarez; Passos, 2020) focando simplesmente habitar o territorio (Alvarez; Passos,
2020) com docentes e alunos/as. Isso é importante ndo s6 pela necessidade de
inventarmos nossos procedimentos cartograficos (Rolnik, 2016), mas também para a
abertura da atencao (Kastrup, 2020), mantendo um foco menos estreito em determinados
temas, tentando escapar de um problema muito presente para a continuagao da pesquisa:
era preciso relutar em produzir um decalque da cartografia do professor 2.

Este € um problema que me preocupa enquanto cartégrafo, pois o decalque, em
Gilles Deleuze e Félix Guattari (2011a), € mencionado como o mapa feito por sobre
determinada morfologia territorial ja tragada, levando-o a ignorar outros possiveis rizomas.
Quando utilizam dessa perspectiva com relagédo ao desejo, ha toda uma construgdo que
leva a indicar o aprofundamento ou a abertura de novos rizomas e a possibilidade de
escape aos decalques, as estruturas ou aos exemplos. Nesse sentido, para nés, é
importante ndo decalcar uma cartografia por sobre a outra, explorar os mesmos caminhos
ou abrir as mesmas veredas. E certo que habitamos um territério parecido e que parte dos
efeitos curriculares discorridos com o/a professor/a 2 pode funcionar de forma parecida
com o/a professor/a 3, no entanto ndo possui os mesmos mecanismos de funcionamento
e de gravitacao, evidenciando geomorfologias diferentes. Atentemo-nos, novamente, aos

entrecruzamentos.
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Figura 26 — (mapa 3): sala de aula-quadra-patio-sala de espelhos®®

E nesse sentido que se abrem as primeiras espirais que gravitam a escrita do
pesquisador — voltadas de forma mais geral a problematica da pesquisa: “Quais
elementos do curriculo cultural e do curriculo regente nés podemos cartografar? O que se
investe nesse inicio de trabalho?” (Diario de campo, 08/08/2023). Acompanhando a
primeira situagéo didatica envolvendo o estudo dos esportes, terceira unidade do material
didatico (Sesi-SP, 2020), observamos uma atividade em estafeta com elementos focados
em aprendizagem de habilidades motoras. A proposta era a seguinte: levar o
“chapeuzinho chinés”® que estava dentro do bambolé até o cone em determinado espaco
mais a frente. Para tanto, deveriam passar por alguns obstaculos no meio do caminho no
menor tempo possivel e sem derrubar o material.

Logo de inicio, chama a ateng¢ao a similaridade das atividades realizadas pelos/as
professores. Apesar de ser a primeira proposta, ndo podemos deixar de notar que o
elemento da organizagdo em filas ou da manipulagdo dos materiais é bastante parecido -
o0 que demonstra um investimento nas estratificacées tradicionais do campo curricular da

7

Educacédo Fisica. Anotei no diario de campo pois é algo que poderia questionar ao

% Fonte: arquivo pessoal.
% Como é comumente conhecido o material de plastico, muito utilizado em treinos desportivos. Possui um
formato vulcanizado, s6 que mais achatado, redondo e com um buraco no centro.
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docente mais adiante, caso ndo fosse apenas uma atividade isolada (Diario de campo,
08/08/2023).

Ainda nessa primeira situagao didatica, com o acompanhamento do/a professor/a
pedagogo/a da sala — pratica comum nos primeiros anos, que acontece nas duas turmas
—, foram separadas filas de meninos e meninas. E interessante notar que as filas feitas
para se deslocar da sala até a quadra também possuiam tal distribuicdo, o que nos
remete, possivelmente, a uma organizacédo estratificada para os primeiros anos. Dois

agenciamentos chamam a atencdo: os agenciamentos de enunciagao, onde se pode ouvir

'” “

por varias vezes “cadé a torcida?!”, “quem vai ganhar?!” ou “va la e se esforce!” (Diario de
campo, 08/08/2023); e os agenciamentos maquinicos da prépria atividade, mas também
do nosso entorno, onde somos acompanhados/as por rodas de jovens que jogam vélei,
futebol ou apenas ‘petecam’ a bola como forma de se divertir durante os intervalos. Ha
todo um territério que faz circular e produz, sem duvida, com seus mais variados
ritornelos, uma subjetividade competitiva — distante da identidade democratica teorizada
pelo curriculo regente da rede, conforme proposto na perspectiva cultural da Educagao

Fisica.

Ao conceber o movimento humano como linguagem, as aulas de Educagéao
Fisica podem constituir-se em um espago onde praticas corporais sejam
estudadas, analisadas e vivenciadas, oferecendo condi¢gdes para que os
estudantes compreendam a complexidade de aspectos (técnicos, taticos,
culturais, sociais, historicos e econdmicos) que envolvem sua manifestagéo
no cotidiano da sociedade. O objetivo sera o de formar alunos com
identidades democraticas que elaborem representagdes positivas dos
diferentes grupos sociais e suas respectivas praticas corporais, como
sujeitos que contribuam dentro de seus limites e interesses para a
transformacao social no contexto em que estiverem inseridos (Sesi-SP,
2013, p. 38).

A descolonizagdo busca viabilizar um leque de oportunidades aos alunos,
proporcionando a participacdo equitativa das multiplas identidades,
aspecto central de uma escola comprometida com a apropriacao critica da
cultura corporal e a formagéao de identidades democraticas (Neira, 2011)
(Sesi-SP, 2013, p. 45).

Para Neira (2011), ao valorizar as atividades de ressignificacdo, o
professor estara favorecendo a construcdo de identidades democraticas
por meio da troca entre os estudantes, entre estudantes e professor, da
aceitagao das diferengas e do respeito ao outro (Sesi-SP, 2013, p. 67).
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Figura 27 — Primeira situagao didatica do/a professor/a 3%

O/a professor/a se mostrou bastante preocupado/a e articulado/a em me dizer do
que se trata a situacdo didatica e as tarefas motoras propostas. Comentou que na
préxima aula a atividade sera bastante parecida, mas com elementos de maior
dificuldade. Percebe-se, como denotam Eduardo Passos, Virginia Kastrup e Liliana da
Escossia (2020), a caracteristica interventiva da cartografia. Ainda que as atividades
propostas nao tenham sido destacadas na escrita desta tese, aconteceu, de forma
espontanea, algum tipo de desvio no processo, mesmo que apenas pela presenga do/a
pesquisador/a.

Parece evidente que ja podemos perseguir uma linha de investimento molar que
dobra entre a necessidade de correlacdo entre a unidade dos esportes e 0 aprendizado
de habilidades motoras — ainda que, até o momento, ndo se tenha sequer mencionado
algum esporte. Se, por um lado, o professor 2 estava focado, como comentou durante a
conversa/entrevista, em uma perspectiva mais ludica do jogo, a atividade mostra um
investimento em estafetas e habilidades motoras sem correlagdo entre si. Ambos os/as
professores/as, cada qual a seu modo, a partir dessa triade, desterritorializam o curriculo
regente e as ODMA. Nesse sentido, seria preciso voltar-se aos varios outros elementos
que compdéem a aula e as atividades em busca de novos efeitos cartografaveis do

curriculo regente.

57 Fonte: arquivo pessoal.
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Da mesma maneira, a desterritorializacdo se da no nivel do curriculo regente
(Sesi-SP, 2013) e das ODMA (Sesi-SP, 2020), uma vez que a abordagem do esporte é
mencionada por uma perspectiva culturalmente orientada no primeiro, ao passo que
incentiva o estudo relacionado a saude para os primeiros anos, nas segundas. Trazemos
algumas citagdes conforme constam nos documentos curriculares, tanto em seus textos
teéricos como com relagdo as expectativas de (ensino e) aprendizagem. Destacamos

algumas passagens que nos parecem importantes:

11. Conhecer a dindmica da preparacao fisica do atleta de alto rendimento,
analisar as variaveis (diferencas fisicas, género, bi6tipo) que interferem no
rendimento esportivo, discernindo-as do praticante de esportes em
diferentes grupos sociais, a fim de validar a participagdo de todos
independentemente de seu rendimento (Sesi-SP, 2013, p. 54, grifo nosso).

Como defende Kunz (2009), ndo basta praticar esportes ou qualquer outra
manifestacdo corporal executando movimentos desprovidos de significado.
E preciso estuda-la. Dessa forma, a pratica corporal selecionada precisa
ser tematizada, exigindo do professor a articulagdo de diferentes
estratégias que possibilitem a leitura e a interpretagdo de tudo o que é
produzido em torno dela (Sesi-SP, 2013, p. 62).

Nesta unidade [dos esportes], explore a cultura esportiva de seus alunos,
relacionando-a com os beneficios que o esporte pode trazer para a saude.
Conhecer as préaticas mais comuns em sua comunidade, e do dia a dia de
cada um deles, podera ajudar no planejamento de suas aulas. Proporcione
a vivéncia de alguns desses esportes, relacionando com os conceitos de
atividade fisica, discutindo com seus alunos as sensagdes corporais
surgidas em meio as praticas, refletindo as formas de producgéo e seus
significados para a sociedade. Dé espago para que todos possam
compartilhar suas experiéncias, trazendo para o contexto escolar a cultura
esportiva de sua familia (Sesi-SP, 2020, p. 13, grifo nosso).

Nossa cartografia inicia marcada por fluxos de linhas de fuga de caracteristicas
conhecidas por nds. Desinvestimento do territorio curricular; territorializagdo de
agenciamentos relacionados ao tradicionalismo da area da Educacéao Fisica (ludicidade,
estafetas, tarefas motoras) (Neira; Nunes, 2009).

Assim, apés a situagao didatica, voltamos para a sala do 1.° ano B e fomos em
diregdo a turma do 1.° ano A. Deixamos registrado que o foco da escrita sera o 1.° ano B,
visto que as aulas das duas turmas possuem as mesmas dinamicas. Citaremos, apenas
de forma oportuna, alguns elementos que necessitem ser ressaltados quando distintos
entre uma aula e outra. Um deles, por exemplo, é que ndo tive a mesma recepgao entre
as salas, pois o 1.° ano A parece ter ficado um pouco mais receoso com a minha

presenca. Essa aula € um pouco mais curta, pois € a ultima da manha e os/as alunos/as
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vao direto para o almogo. Com relacéo as atividades, enfatizo que seguiram as mesmas
caracteristicas.

Assim, abre-se a segunda espiral, um pouco mais especifica com os elementos
que ja tinhamos em campo, visto que os problemas vao se transformando durante a
cartografia (Barros; Kastrup, 2020), o que reforga a importéncia de habitar o plano de
experiéncia coletivo em que se cruzam professor/a 3, cartografo, primeiros anos,
professor/a pedagogo/a, entre outros (Passos; Barros, 2020): o que se investe do
curriculo oficial e das ODMA? (Diario de campo, 15/08/2023). Apesar de sua
multiplicidade, as espirais dependem de um estado de forcas, de uma perspectiva
especifica, e ndo se formam com base em espontaneismo. Reformulando Suely Rolnik
(2016), poderiamos dizer que nao explicamos ou revelamos as espirais, na verdade, nés
as inventamos. Essa espiral gravita as linhas cartografadas justamente porque ainda nao
encontramos elementos do curriculo cultural durante o trabalho com a unidade do esporte
— nem mesmo, ha que ressaltar, do proprio esporte.

Em outra aula, pudemos utilizar a quadra. Segundo o/a professor/a 3, teriamos a
mesma situacao didatica mas com materiais um pouco diferentes. Sendo assim, pegou
uma “escada de agilidade”, alguns cones e novamente o “chapeuzinho chinés”. O objetivo
€ pegar um chapeuzinho e colocar em um recipiente especifico com a ajuda de uma
baqueta. Para tal, deveriam seguir pela escada de agilidade e pular com os dois pés no
primeiro quadrado e no proximo, ocupado por um cone, pular com um pé so, repetindo
essa acao até o final da escada (movimento que o/a docente comparou com uma
amarelinha).

Focada, novamente, em algumas tarefas motoras, podemos perceber alguns
ritornelos que ja haviam territorializado a aula passada: “1 x 0 para a equipe azul!”; “vocés
precisam ser mais rapidos!”; “vao perder!”; “quem ganhou foi essa equipe!” (Diario de
campo, 22/08/2023). Mesmo que distante do problema de nossa cartografia, chama a
atencgao e é interessante comentar como as criangas produzem estratégias para ganhar o
jogo — pular mais do que um quadrado por vez, infringir regras basicas, pegar os discos
com a mao, pular com os dois pés em todos os quadrados e derrubar os cones. Isso hao
€ surpreendente com relagdo as linhas que acompanhamos nessa cartografia (Passos;
Barros, 2020; Oliveira; Paraiso, 2012), visto que o enunciado que se territorializa nos
investimentos, € o da vitéria contra o adversario, ou da subjetividade capitalistica, como
afirma a literatura classica sobre o assunto, qual seja, Valter Bracht (1986) Carmen Lucia

Soares et al. (1992), Elenor Kunz (2004) e Marcos Garcia Neira e Mario Luiz Ferrari
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Nunes (2009). Sao feitas algumas intervengdes sobre isso, ameaca-se tirar os pontos
conquistados, mas, evidentemente, as estratégias seguem se transformando de maneira

muito criativa.

Figura 28 — Situacgao didatica do/a professor/a 3*®

E curioso como essas montagens subjetivas capitalisticas (Guattari; Rolnik, 1986)
circulam o territério das aulas, sao promovidas pelos/as préprios/as professores/as que,
ao mesmo tempo, reprimem suas consequéncias. Veem-se enunciados que instigam a
vitéria e a vergonha pela derrota e, quando os/as alunos/as exploram as ultimas
consequéncias para “ganhar” na atividade, s&o interditados por enunciados de lealdade
ou bom comportamento.

Ha, novamente, uma relagcédo bastante curiosa que nos remete a segunda tarefa e
ganha destaque conforme a terceira: enquanto se desinveste o agenciamento curricular,
investe-se no agenciamento da maquina abstrata esportiva presente na escola, inserida
nas semioticas mais variadas. A rede de volei montada ao lado da atividade, a tabela de
basquete, as traves de futebol, os esportes fora da quadra, compdem varios territorios
constituidos por ritornelos esportivos, fazendo com que habitemos um campo distante do
curriculo cultural e, consequentemente, do curriculo regente do Sesi-SP (mas nao de sua

maquina abstrata).

%8 Fonte: arquivo pessoal.
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Ainda é importante mencionar, por outro lado, que os/as professores/as de
Educacdo Fisica possuem uma sala grande somente para o depdsito de materiais.
Encontram-se bolas dos mais variados esportes, tacos, cordas, jogos de tabuleiro,
bambolés, instrumentos musicais, equipamentos de ginastica, entre outros (Diario de
campo, 22/08/2023), algo que pode ser considerado raro de estar a disposicdo. Nesse
sentido, podemos afirmar que ha uma linha de investimento bastante forte que dobra,
prioritariamente, em favor dos agenciamentos relacionados ao tradicionalismo do campo
da Educacéo Fisica, visto que existe a possibilidade do uso desses materiais variados, o
que nao ocorreu em momento algum. Vé-se, na verdade, a priorizagdo do mesmo tipo de
bola e materiais como bambolé ou cones pequenos, evidenciando uma concepgao
reducionista de Educacao Fisica.

Entende-se, assim, como nao sé as linhas moleculares sao capazes de
desterritorializar o curriculo, mas os estratos territoriais também atuam de formas
distintas. Consequentemente, cruzam-se diferentes instancias: 1) o desinvestimento no
curriculo regente, em nivel molar, favorecendo 2) o surgimento de estafetas ou tarefas
motoras em niveis substantivos moleculares que sao 3) circundadas pelos variados
ritornelos ligados ao esporte, assim como 4) os ritornelos territorializados nas
subjetividades dos/as préprios/as estudantes. Isso, podemos dizer, deixa o cartografo em
posicao de analise embacgada (Rolnik, 2016), pois os investimentos sdo os mais variados,
acrescendo, assim, producdes subjetivas ainda mais complexas que tém como ponto
terminal o/a professor/a 3 (Guattari; Rolnik, 1986). Ndo a toa cartografamos
entrecruzamentos de tarefas motoras variadas, acompanhados de ritornelos que instigam
a vitéria de um time contra o outro, promovidos, por consequéncia, pelos/as dois/duas
docentes ao mesmo tempo (Diario de campo, 22/08/2023). Nesse sentido, os efeitos de
desterritorializagdo do curriculo cultural e do curriculo regente alcangam os mesmos
patamares do/a professor/a 2, pois ndo ha investimentos que confluam para a perspectiva

cultural.
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Figura 29 — Territorio (1) Sesi-SP*

Figura 30 — Territorio (2) Sesi-SP®°

Tive dificuldades de conversar com o/a professor/a 3 sobre algumas das minhas
espirais, 0 que me levou, pensando com os/as alunos/as, a criar novas estratégias —
tendo em vista a dindmica das aulas, pode-se dizer que essa dificuldade & parte da

composicao do territério da pesquisa (Alvarez; Passos, 2020). As conversas/entrevistas

% Fonte: arquivo pessoal.
8 Fonte: arquivo pessoal.
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foram breves, durante os deslocamentos mesmo, pois os momentos de calmaria eram
escassos, ainda mais raros do que com o/a professor/a 2. Algumas espirais relacionadas
ao curriculo cultural ainda agitaram a cartografia: Ja tinha ouvido falar do curriculo cultural
ou no Sesi-SP foi a primeira vez? Em qual instituicdo se formou? Teve formagéo sobre o
assunto antes de entrar no Sesi-SP? (Diario de campo, 15/08/2023).

Na primeira oportunidade, durante a fila, iniciamos uma rapida conversa/entrevista.
O/a professor/a comentou que antes das férias estava trabalhando com dangas e que
agora esta abordando os esportes. Disse estar tentando dar uma énfase maior aos
esportes de invasao (0 que ndo se baseia na BNCC [2018] nem nas ODMA [2020], visto
que os objetos de conhecimento para o 1.° e 2.° anos estdo ligados aos esportes de
marca e de precisao). No entanto, nota-se um dos efeitos curriculares importantes: a
compartimentalizagao entre as praticas corporais e sua relagdo com as etapas de ensino.
A essa altura, em face do paralelo com o/a professor/a 2, podemos afirmar essa
compartimentalizagdo como uma estratificagdo molar de investimento. Dos/as dois/duas
professores/as, ninguém desinveste o curriculo nesse sentido e/ou indica outras
estratégias de trabalho. Estendendo a problematica, ao mesmo tempo, o/a professor/a 3
demonstrou pouco conhecimento do curriculo regente, o que, inevitavelmente, gera um
efeito desterritorializador. Depreende-se isso na medida em que o/a docente justificou e
afirmou o estudo de praticas corporais que nao se relacionam com os documentos
curriculares, tampouco com o curriculo cultural.

E importante ressaltar, como afirmou o/a docente, que sua preferéncia é pelas
praticas esportivas. Era a primeira vez que trabalhava com o fundamental 1 e com turmas
de 1.° ano, o que fez com que ele/a testasse varias alternativas para observar como
funcionavam. No entanto, talvez como uma forma de se sentir mais seguro/a, o trabalho
com as estafetas tenha se mostrado mais recorrente, visto que segmentam tempo e
espaco de maneira mais rigida, impedindo que as situagcdes didaticas escapassem do
controle, mas, ao mesmo tempo, provocou fugas reiteradas ao curriculo regente na
perspectiva do curriculo cultural. Desterritorializagao curricular; territorializacao de tarefas
relacionadas ao tradicionalismo curricular (Neira; Nunes, 2009).

Aproveitei para perguntar como foi a questdo da formagdo ao entrar na rede.
Afirmou que foram apresentados os documentos curriculares, mas nao foi uma formacgao
tedrica muito enfatica: “trabalhamos mais em relagcdo a estrutura da escola, os materiais
disponiveis, sistema computacional que € complicado de pegar o jeito, dentre outras
coisas” (Diario de campo, 15/08/2023).



187

Percebe-se uma fraqueza no campo da formacgao tedrica disponibilizada a partir da
fala dos/as professores/as entrevistados/as, o que faz com que ndo se tenha a
oportunidade de conhecer o material mais a fundo, ponto que poderia agir diretamente
nas estratificacdes curriculares esportivas e desenvolvimentistas tradicionais, produzindo,
talvez, investimentos novos. Como comenta, em sua formacéao inicial também nao teve
acesso ao curriculo cultural. Assim como o/a professor/a 2, sua rotina de trabalho é bem
intensa e se divide entre duas escolas e aulas na academia de danga na parte da
tarde/noite, enfraquecendo a possibilidade de aprofundamentos tedricos sobre qualquer
tematica. Isso € uma questdo importante, visto que, de certa forma, novamente, quanto
mais se entrecruzam os diagramas que parecem embagados para o/a professor/a 3, mais
se promove a invengao de linhas de fuga durante sua atuagdo como docente.

A situagao didatica da aula baseava-se em arremessar a bola em cones e tentar
derrubar. Alguns “problemas” surgiram e o/a docente parecia preocupado/a em justificar
sua dificuldade com relagéo as criangas, visto que as vezes planeja uma atividade e ela
nao acontece ou os materiais ndo sao explorados da maneira como imaginou — o que o/a
faz buscar uma espécie de ideal de eficiéncia pouco realizavel. Importa mencionar algo
que deteve a atencdo do cartografo mais do que com o/a professor/a 2: vimos o carater
interventivo da cartografia anterior (Passos; Kastrup; Escossia, 2020), no entanto o/a
professor/a 3 mostrava-se muito mais afetado por isso, porquanto a presenga do
cartografo parecia gerar “incbmodos” maiores ao docente que buscava justificar suas
atividades, suas dificuldades, entre outras coisas relacionadas a sua pratica substantiva.
O afeto estabelece relagdo com o atravessamento dos fluxos que compdem nossas
subjetividades e nossos estados de acao (Rolnik, 2017). Nesse sentido, mesmo que o
cartografo nao fizesse perguntas que questionassem as atividades realizadas, o/a
professor/a parecia sentir a necessidade de se explicar, agenciado pela ideia de algo
como uma avaliacdo que porventura pudesse ocorrer.

Ao final, lembro-me do planejamento integrado que constituia um importante fator
para as aulas do 2.° ano. Conversando/entrevistando com/o/a professor/a 3 e com o/a
professor/a pedagogo/a da sala, sou informado de que o planejamento integrado também
faz parte dos 1.°° anos, contudo estava desatualizado. Apds a volta as aulas, ainda néo
haviam decidido quais elementos fariam parte do trabalho. Nao obstante isso ser,
potencialmente, o que anteriormente chamamos de agenciamento integrador importante

com relagdo aos efeitos do curriculo regente nas aulas do docente, temos motivos para
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imaginar que, com os 1.°° anos, no tempo em que estive na escola, essa estratificagao foi
contornada, inventando-se uma fuga importante do curriculo da rede.

Destacamos a importancia da primeira tarefa ao posicionar a produgao curricular
como um investimento do desejo: se para o/a professor/a 2 pudemos verificar o
funcionamento dessas estratificagbes de maneira mais rigida, na analise com o/a
professor/a 3, € possivel cartografar linhas de fuga relativamente a esse aspecto. Nesse
sentido, pode-se dizer que o efeito integrador nao é tao presente na pratica dos primeiros
anos, conduzindo, em partes, a uma perda de forga deste. E evidente que esse efeito ndo
estd relacionado apenas a elaboracdo do quadro e da projecdo dos trabalhos em
conjunto, porém isso nos mostra a possibilidade real de uma subvers&o ao curriculo maior
e a seus efeitos, afinal, o trimestre inicia e tem continuidade sem essa definicdo — em
outras palavras, como proposta na mencionada primeira tarefa, ndo houve investimento
do desejo, logo, ndo houve produgdo do quadro e as aulas continuam acontecendo da
mesma maneira: flexibilizagdo dos estratos molares durante a pratica substantiva do/a

professor/a 3 e dos/a professores/as pedagogos que trabalharam em conjunto.®’

8 E importante mencionar que, até o final da nossa cartografia, esse quadro ainda nao havia sido construido
— 0 que indica um investimento realmente flexibilizado em relagéo ao tépico do quadro integrador. Optamos
por colocar essa informagcdo em nota de rodapé porque se trata de uma referéncia futura ao momento
descrito de nossa pesquisa.
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Figura 31 — Planejamento integrado “ultrapassado”®

Em outro momento, pedi que compartilhasse o plano de ensino comigo, atento a
espiral que se abriu na semana passada: o que contém o plano? Como essas atividades
estdo destacadas? (Diario de campo, 22/08/2023). Chama a atengao que as atividades
realizadas até o momento promovam uma desterritorializagcao curricular bastante evidente
e, nesse sentido, é possivel questionar: qual a relagdo com as expectativas de ensino e
aprendizagem? Como funcionam, nos textos do plano e/ou das avaliagdes, as relagcdes
com o curriculo regente e o curriculo cultural? Nessa instancia, o que territorializa ou

desterritorializa?

52 Fonte: arquivo pessoal.
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Alguns dias depois, o/a professor/a 3 compartilhou seu plano e entdo pudemos
realizar algumas analises que aprofundassem essas questdes levantadas durante nossa

cartografia:

Ano: 2023
Ensino Fundamental I: 1.° ano — Educacéo Fisica
Professor: professor/a 3

Periodo: 2.2 etapa maio-agosto

UNIDADES DO LIVRO

2. Todos podem dancar.
3. Esporte faz bem a saude?

EXPECTATIVAS DE ENSINO E APRENDIZAGEM

EF.1a5. EF.01; EF.1 a5.EF. 20; EF. 1 a 5. EF. 24; EF. 1 a 5. EF. 25.

01. Explicar e construir formas de registro das praticas corporais vivenciadas, por meio
de multiplas linguagens (fotos, desenhos, pesquisas, filmagens etc.), posicionando-se
criticamente em relagao as suas caracteristicas (formas e conteudos).

20. ldentificar, analisar e vivenciar os esportes em diferentes possibilidades de espaco,
numero de participantes, formacdo de equipes ou grupos de trabalho, construindo
coletivamente formas de adaptar a modalidade tematizada as demandas do grupo.

24. Vivenciar diversas praticas esportivas, prezando pelo trabalho coletivo e pelo
protagonismo, compreendendo-o como forma de expressédo da identidade cultural dos
participantes.

25. Envolver-se nas vivéncias propostas, superando os esteredtipos e preconceitos que
acompanham os praticantes de determinadas praticas corporais.

DIAGNOSTICO

Inicialmente as atividades propostas terdo como fim uma avaliagdo diagndstica para
saber qual a melhor estratégia de ensino utilizar para promover de maneira ampla e
satisfatéria o desenvolvimento motor, a percepcao corporal com atitudes respeitosas e
cooperativas trazendo ao centro da aula a realidade de que todos podem dancar e
também abordar sobre a importancia das praticas esportivas como forma de promogao
a saude, ressaltando a importancia dos aspectos socioemocionais relacionados a idade
dos discentes. Desenvolver atividades que estimulem a participacdo em grupo, com
regras claras e simples que irdo possibilitar o desenvolvimento das habilidades e
competéncias necessarias para essa faixa etaria. O trabalho em grupo (cooperativo) se
faz necessario para desenvolver as questdes socioemocionais.
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RESULTADOS DESEJADOS (OBJETIVOS)

Conhecer e vivenciar propostas de diversas atividades esportivas como beneficio a
saude; compreender os tipos de esportes (individuais e coletivos) presentes no
contexto social; interpretar e classificar esportes e sua realizagdo nos espacgos;
produzir registros — desenho, apresentagdes etc.; realizar a autoavaliagao (tratada
nessa idade de maneira mais ludica com a identificacao das atitudes relacionadas com
as cores do semaforo).

COMPREENSOES

A ampliagdo do repertério cultural e motor através do esporte; os esportes como
mudanca social e pratica para melhora da saude; citar sobre os diferentes tipos de
esportes; pertencem ao espaco escolar; a importancia das relacdes interpessoais;
acordos sociais sdo primordiais para uma boa convivéncia; a convivéncia colaborativa
favorece a aprendizagem; valorizacdo do que eles trazem como repertério
cultural/social.

PERGUNTAS ESSENCIAIS

Como os esportes contribuem para nossa saude? Quais diferengas notam-se entre os
tipos de esportes (coletivos e individuais)? Como os esportes fazem parte da relagéo
familiar? E importante fazer esportes? O porqué de fazer? E possivel praticar as regras
de convivéncia através dos esportes?

EVIDENCIAS

Construcao coletiva de um mapa conceitual acerca das dangas e dos esportes € 0 que
conhecem/aprenderam sobre esse tema; roda de conversa (Formagao Dialégica) com
perguntas instigantes e provocativas, dentro do contexto; pauta de observagdo —
realizada pelo professor em conjunto com os alunos (para que eles saibam os critérios
em que estdo sendo avaliados); avaliacbes diversas (desenho, pesquisas);
apresentacao coletiva de propostas de esportes; devolutiva oral sobre as atividades
vivenciadas; autoavaliacdo apds criacdo e realizagdo das dangas e atividades
expressivas (final do processo); agrupamento produtivo para trocas e melhora de
habilidades entre os estudantes.

O PTD do/a professor/a 3 corresponde a segunda etapa e contempla, como ja
haviamos questionado, as dancgas (unidade 2) e os esportes (unidade 3). Provavelmente,
o docente faz a opgao por seguir de forma linear as unidades, comegando pelos jogos

(unidade 1) e terminando com as lutas (unidade 5). Observa-se que sua estratégia de
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escrita é diferente do/a professor/a 2, o que faz com que seu plano seja maior e,
consequentemente, contemple outros aspectos que serdo comentados durante o texto.
Nesse sentido, como acompanhamos durante a segunda etapa somente o trabalho com
os esportes, daremos maior foco a essa pratica em especifico em nossos comentarios
(visto que o PTD ¢é ainda maior, mas contempla as dangas em outros aspectos).

As expectativas de ensino e aprendizagem aparecem de forma correspondente as
ODMA (2020) e na mesma quantidade que o curriculo propde para o 1.° ano e para essa
unidade. Em matéria de escrita, investe-se de maneira paralela ao documento no que
tange as expectativas de (ensino e) aprendizagem e as unidades as quais correspondem,
o que, reforcando de modo muito enfatico nossa segunda tarefa, desvia do que se
territorializa nas aulas, ou seja, nos investimentos moleculares, mas que também o afasta
do efeito babel. Por outro lado, como verificamos, ha um efeito curricular
técnico-administrativo importante que se territorializa na escrita do plano do/a professor/a
3, aliado as circunscrigdes de estratificacdes molares: mesmo que sua pratica esteja
distante, objetivos e expectativas ganham um destaque organizacional e regulatério em
seu PTD.

Com relagcdo ao que se pontua no diagnostico, podemos identificar alguns
entrecruzamentos importantes: citam-se o desenvolvimento motor (tradicionalismo), a
saude (apoiado no curriculo das ODMA [2020], unidade 3), as habilidades, as
competéncias e os aspectos socioemocionais (paralelo a BNCC [2018]). Podemos notar

em um trecho do referido topico:

Inicialmente as atividades propostas terdo como fim uma avaliagao
diagnéstica para saber qual a melhor estratégia de ensino utilizar para
promover de maneira ampla e satisfatéria o desenvolvimento motor, a
percepgao corporal com atitudes respeitosas e cooperativas trazendo ao
centro da aula a realidade de que todos podem dancar e também abordar
sobre a importancia das praticas esportivas como forma de promogao
a saude, ressaltando a importancia dos aspectos socioemocionais
relacionados a idade dos discentes.

E importante perceber, como constatamos no plano, a desterritorializacdo do
curriculo regente em relagdo a perspectiva cultural da Educacao Fisica. Vé-se, nesses
muitos elementos, principalmente no que se relaciona ao desenvolvimento motor, uma
linha de fuga que escapa a perspectiva cultural, mas que é recuperada por outros efeitos

do curriculo maior.
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Da mesma maneira, os Objetivos contemplam o ‘contexto social’ e o ‘registro’ que
chamam a atengdo com as citacbes das Compreensées, em que, pela primeira vez,
timidamente, faz-se mencao ao ‘repertério cultural’, algo que indica um possivel
agenciamento de enunciacado do curriculo regente que se efetua em uma pequena parte
da escrita do plano, mas que disputa espago com outras perspectivas tedricas muito
distantes do curriculo cultural, o que torna a complexificar os investimentos cartografados:
‘A ampliacao do repertério cultural e motor através do esporte; os esportes como
mudancga social e pratica para melhora da saude; [...] valorizagdo do que eles trazem
como repertorio cultural/social”.

E notério também que, no tépico Compreensbes e Perguntas Essenciais, sejam
citados aspectos relacionados a atividade esportiva e a saude — como dito anteriormente,
tematicas propostas pelas ODMA (Sesi-SP, 2020). De certa forma, ainda que disputando
espago com muitos outros tépicos que ndo envolvem o curriculo cultural nem o curriculo
regente, pode-se identificar a territorializagdo do documento curricular. Afirmamos essa
territorializacdo com base na constatacdo de que as expectativas de (ensino e)
aprendizagem, como mencionado anteriormente, correspondem a unidade dos esportes
para o 1.° ano, ou seja, o/a docente montou seu PTD em consulta as ODMA (Sesi-SP,
2020). Ainda assim, ndao podemos responder de maneira mais aprofundada pelos
acréscimos que correspondem a “desenvolvimento ou repertério motor”, pois nada disso é
citado nos documentos curriculares. Precisamos nos limitar a dizer que se trata de
agenciamentos de enunciagdo que modelizam a subjetividade docente, influem na pratica
substantiva e se materializam na escrita.

O dltimo tépico, evidéncias, € um pouco mais confuso; nele encontramos
enunciados relacionados as atividades avaliativas, mas também algumas atividades
cotidianas com as criangas. Nao é manifesto se o tépico trata de “evidenciar como serao
feitas as atividades avaliativas” ou das “evidéncias que serdo produzidas durante o
percurso”. Contudo, ainda € preciso mencionar que o/a professor/a 3 recorre a muitas
dessas evidéncias, o que pode causar um questionamento sobre a possibilidade de
colocar todos esses topicos em pratica. SGo mencionados: construgao coletiva de mapa
conceitual; rodas de conversa; pauta de observagao; avaliagoes diversas; avaliagao
coletiva de propostas; devolutivas orais; autoavaliacées; e agrupamentos
produtivos. Ainda que, como mencionado anteriormente, qualquer um desses
instrumentos possa ser usado como um recurso para a avaliagdo (Muller; Neira, 2022),

em nossa cartografia ndo encontramos nenhum — somente, se assim pudermos entender,
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algumas explicagcbes iniciais de atividades, que poderiamos considerar rodas de
conversa, uma vez que as criangas subvertem sua propria funcdo de ouvinte e pedem a
palavra para fazer algum comentario que for¢ga o/a docente a se demorar um pouco para
iniciar as atividades. Contudo, ainda sim, nada indica que as intervencdes dos estudantes
tenham sido registradas ou tenham alterado o percurso inicialmente previsto.

Em outro dia, como era comum no caminho da fila, aproveitei para
conversar/entrevistar com o/a professor/a 3 sobre algumas espirais que tinham por tema o
curriculo regente e o material didatico, pois ndo haviamos aprofundado sobre isso. Entre
as questdes estavam: “‘como é a sua relagdo com o curriculo Sesi?” (Diario de campo,
15/08/2023). Comentou que estava terminando o trabalho com os esportes pois ja estava
chegando ao final da etapa — o que implica iniciar outra pratica corporal. Apesar da
brevidade do estudo, sabemos que geralmente € assim mesmo que acontece e isso nao
me causa mais estranhamento. A abordagem das praticas ndo pode levar, em média,
mais de um més e meio, 0 que compreende cinco a seis semanas de um estudo
especifico. Nesse tempo disponivel, ainda €& necessario contemplar as atividades
avaliativas. Podemos acompanhar tal aspecto na pratica dos/as dois/duas professores/as.
Caso o/a docente opte por estender o estudo de alguma pratica, isso resultara em um
rearranjo bastante complicado durante o trimestre — o que, em varias medidas, acaba por
reforgar a rigidez dos estratos do efeito compartimentalizador.

Nesse sentido, nos surpreende que nossa cartografia persiga muitos
agenciamentos caracterizados pelo problema da identidade, ou seja, que pouco se abrem
para as forgas externas, seus fluxos e enunciados imprevistos, muito ligados ao efeito
desterritorializador e o investimento em perspectivas tradicionais da Educacao Fisica —
distantes dos agenciamentos favorecidos pela escrita-curriculo, nos moldes
caracterizados por Pedro Russo Xavier Bonetto e Marcos Garcia Neira (2019).

No entanto, a essa altura, poderiamos dizer: alguns dos efeitos curriculares, como
cartografados até aqui, sdo também responsaveis pela dificuldade de instalagdo de uma
escrita-curriculo. Nao se pode declarar sua impossibilidade, visto que, novamente, nao
tratamos de contradicbes. Nossa perspectiva € a dos entrecruzamentos, no entanto
reconhecemos que o efeito compartimentalizador, por exemplo, regula qualquer extenséo
que leve a consequéncias pouco programadas (isso poderia “prejudicar” todo o calendario
escolar); ao mesmo tempo, o efeito integrador também dificulta esse tipo de expansao em
face da necessidade de acompanhar a movimentacdo e as trocas de unidades de

outros/as docentes; e ainda, desse modo, o efeito babel, que se posiciona distante da
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escrita curriculo, pois, enquanto o primeiro se efetua na falta de comunicacéo entre as
instancias correlativas a pratica substantiva, o segundo é caracterizado justamente pela
conexao entre curriculo substantivo, replanejamento, emersdo de enunciados ainda
desconhecidos, entre outros.

Ainda sobre esse tema, pude questionar: “Como vocé vé a divisdo das praticas
corporais dessa maneira?” (Diario de campo, 22/08/2023). O/a professor/a argumenta que
gosta da divisdo que o material proporciona, acha importante, principalmente “por ter um
norte para o trabalho” (Diario de campo, 29/08/2023). Afirmou que, como esta comecando
a trabalhar com os primeiros anos, precisa planejar varias estratégias acerca dessa
divisdo, o que demonstra um investimento no efeito compartimentalizador que promove
uma grande adaptacao ao curriculo regente. Pode-se considerar este um efeito curricular
quase incontornavel nas duas cartografias, além de reforcar o problema da identidade por
sobre o problema da diferencga, visto que, como teorizado na primeira parte da tese, é
possivel perceber que as estratégias criadas pelo/a docente estdo comumente voltadas
para o alinhamento curricular, e ndo para uma exploracdo dos mapas que séo abertos, ou
seja, efetuando-se, comumente, agenciamentos de menor extensao e velocidade.

Marcos Garcia Neira (2014), ao estudar os/as egressos/as dos cursos de
licenciatura, ja demonstrava essa impossibilidade critica, uma espécie de afeicéo,
produzida entre curriculo formativo e individuo/egresso/professor. Levando em
consideragao a discussao de Félix Guattari e Suely Rolnik (1986) sobre o individuo,
ressaltamos uma dinamica muito parecida com a discusséao citada, porém com o curriculo
regente da instituicdo Sesi-SP. Nesse sentido, enquanto um “individuo-professor/a 3”, por
mais que ja tenha afirmado preferir fazer algo de outra maneira (por exemplo, quando diz
que o ludico atravessa todas as praticas corporais, o que difere da nogédo do curriculo
regente) ou desterritorializar seguidamente o curriculo cultural e o curriculo regente, ao
habitar esse territério, efetua uma espécie de individuacdo que pouco se permite criticar
as propostas dos curriculos como documentos.

Ha que se notar entdo uma relagdo muito complexa que acontece em niveis
diferentes: em um primeiro nivel, enunciativo, ha uma associacdo pressuposta ao
curriculo, uma vez que o/a docente afirma gostar das divisbes e dinamicas propostas nos
curriculos; por outro lado, em nivel substantivo, percebe-se que o investimento é
totalmente contrario e desterritorializante a estes, 0 que n&o sublinha uma relagéo
“afetuosa” entre o docente e o curriculo regente, enrijecendo seus investimentos apenas

na medida em que é capturado por alguns dos efeitos cartografados. Nesse sentido, a
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Sindrome de Estocolmo com o curriculo regente, como descrito por Marcos Garcia Neira
(2014), de certa forma é subvertida, colocada a prova em uma estratégia notavel de niveis
enunciativos e substantivos.

Também chama a atencdo quando o/a professor/a 3 afirma que precisa “ser
repetitivo em alguns conteudos para ficar satisfeito em relacdo aos resultados que
alcangcamos” (Diario de campo, 29/08/2023), pois, como diz, mantém as conversas com
o/a professor/a 2 sempre atualizadas para saber o que ele esta desenvolvendo com suas
turmas no intuito de “facilitar o trabalho dele no 2.° ano” (Diario de campo, 29/08/2023),
utilizando-se de termos como “desenvolvimento da manipulacdo”, “entendimento de
regras”, que constam em seu plano de trabalho.

Poderiamos chamar de efeito articulador justamente a maquinagdo dessas
segmentaridades curriculares que nivelam cartografias muito diferentes (de salas de 1.°
ano com salas de 2.° ano, por exemplo). Designamos como articulador fazendo referéncia
a ideia de “articulagao”, cujo principio basico € a unido entre duas ou mais partes que
permita a movimentagcdo conectada entre elas. Fazemos referéncia a uma espécie de
estrutura articular quando os/as professores/as afirmam conversar sobre os trabalhos que
realizam nas aulas de Educacéo Fisica no intuito de que os estudos, pesquisas, acoes
didaticas, entre outros, possam se conversar ou ter sequéncia, o que o transforma em um
efeito de continuidade.

Contudo, chamam a atencao os tipos de atividades efetivadas no curriculo
substantivo, geralmente pautadas por perspectivas tradicionais, muito marcadas por
manipulagdo de materiais, estafetas ou movimentos repetitivos. Pode-se completar: visto
o carater das atividades, o efeito articulador € um dos elementos que fundamentam uma
nogao representativa do estudo das praticas corporais, distanciando-se, novamente, da
geofilosofia do curriculo cultural. Com isso, queremos dizer: s6 se articulam os estudos da
unidade dos esportes na medida em que se investe na ideia de que as aprendizagens de
habilidades motoras possam chegar a determinado patamar de desenvolvimento.

Verificamos em processo de producao (Kastrup, 2020) o problema da identidade
pois ndo se articula um trabalho na medida em que ele é possibilitado pelas
movimentagdes moleculares do desejo; ao contrario, produz-se um nivelamento das
segmentaridades em favor da categorizagao molar (curriculo regente — praticas esportivas
— equalizacdo das aprendizagens). Em outras palavras, levando em consideragao as
afirmacdes do/a professor/a 3, entende-se que o questionamento possivel se da na

esperancga de responder “onde os/as alunos/as devem chegar; que tipo de aprendizagem
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devem ter; ou quais movimentos devem saber fazer’. Em nossa perspectiva, ndo parece
fazer sentido para qualquer docente que esteja concentrado/a em tematizar as praticas
corporais que emergem durante as aulas preocupar-se com a “facilitagao do trabalho do
ano seguinte” — justamente porque, como argumentamos, cartografias diversas levarao a
cartografias dessemelhantes.

E importante também distinguir: apesar de semelhantes pelo carater conjuntivo, o
efeito articulador ndo parte do mesmo principio do efeito integrador. Este esta ligado a
uma enunciagao curricular que pressupde uma integracdo entre os trabalhos dos
componentes curriculares diferentes (como vimos anteriormente, por exemplo, Educagao
Fisica e Arte); o primeiro, por outro lado, levando em consideragao as afirmag¢des do/a
professor/a 3, busca articular os estudos dos mesmos componentes curriculares (no caso,
a Educagao Fisica).

Apesar de os documentos curriculares ndo mencionarem explicitamente a
correlacdo entre um ano e outro — o que transformaria o efeito articulador, visto que,
dessa perspectiva, ele se tornaria um pressuposto —, podemos evidenciar algumas
nocdes que parecem dar guarida a esse entendimento. A mais forte delas, como
destacamos, é a relagao produzida com as expectativas de (ensino e) aprendizagem. Sua
propria distribuicdo numérica indica uma nog¢ao articular. Tomemos o exemplo das ODMA
(Sesi-SP, 2020) no que se refere aos esportes para os 1.°° e 2.° anos. A seguir, listamos

as expectativas de ensino e aprendizagem que se repetem.

EF.1a5.EF.01 | 1.°, 2.° 3.°, | Explicar e construir formas de registro das praticas
4°5° corporais vivenciadas, por meio de multiplas linguagens
(fotos,  desenhos, pesquisas, filmagens etc.),
posicionando-se criticamente em relacdo as suas
caracteristicas (formas e conteudos)

EF.1a5.EF.24 | 1.° 2.°, 3.° |[Vivenciar diversas praticas esportivas, prezando pelo
4°, 5.° trabalho coletivo e pelo protagonismo, compreendendo-o
como forma de expressdo da identidade cultural dos
participantes.

EF.1a5.EF.25 | 1.°, 2.° 3.°, | Envolver-se nas vivéncias propostas, superando os
4.°, 5.° esteredtipos e preconceitos que acompanham os
praticantes de determinadas praticas corporais.
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Percebe-se que as mesmas expectativas de ensino e aprendizagem (Sesi-SP,
2020) que se cruzam no primeiro e no segundo ano, levando em consideragao a tematica
dos esportes, repetem-se por todos os anos do ensino fundamental, algo que confere
validagdo a uma nocgéao articuladora. Vale dizer que sao elencadas quatro expectativas de
ensino e aprendizagem para o primeiro ano e trés delas se repetem com o segundo ano.
Como um adendo, a unica que se difere do primeiro para o segundo ano n&o menciona
apenas este ultimo, uma vez que ela se repete para todos os anos seguintes (o que da a

impressao de uma espécie de selegao aleatéria).

EF.1a5.EF.20 | 1.°, 3. 4.°, | Identificar, analisar e vivenciar os esportes em diferentes
5.° possibilidades de espago, numero de participantes,
formagado de equipes ou grupos de trabalho, construindo
coletivamente formas de adaptar a modalidade
tematizada as demandas do grupo.

Ao mesmo tempo, o proprio documento curricular € confuso, pois em suas
orientagdes complementares tenta deslocar de forma enfatica o primeiro do segundo ano
— indo na direcdo contraria do entendimento que gera as expectativas de ensino e
aprendizagem. Nao nos surpreende que no ponto terminal individuo-professor/a 3
(Guattari; Rolnik, 1986), agenciado/a por outros segmentos alheios a prépria rede, a

questao se torne ainda mais problematica, conforme escreve o documento:

A unidade 3 do 2.° ano traz atividades que contemplam a unidade
significativa dos esportes. [...] Diferentemente do ano anterior, em que 0
esporte foi explorado como meio de praticas saudaveis, nesta unidade
nosso olhar esta voltado para a atuagéo profissional. (Sesi-SP, 2020, p. 23,
grifo nosso).

Percebe-se o efeito integrador como um efeito associado aos documentos
curriculares da rede Sesi-SP na medida em que n&o se encontram nos relatos de pratica
do curriculo cultural que acontecem em espacos e etapas da Educacdo Basica
diferenciados mengdes a essa nogao de “desenvolvimento para o proximo ano”,
“facilitacao para o trabalho do/a préximo/a professor/a”.

Algo que se abre como um campo de inconclusdo (Barros; Kastrup, 2020) esta
associado ao paralelo das territorializagdes e desterritorializagdes efetuadas no trabalho
dos/as dois/duas docentes cartografados/as. Pode-se notar que o curriculo regente, com
relacao a perspectiva cultural da Educacéao Fisica, em ambos/as, é desterritorializado em

favor dos investimentos predominantes em estafetas, atividades supostamente Iudicas e
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aprendizagem de habilidades motoras, em suma, em agenciamentos conectados ao
tradicionalismo curricular da area (Neira; Nunes, 2009). No entanto, simultaneamente,
mesmo na molecularidade das agdes didaticas, investe-se na divisdo por temas das
praticas corporais, visto que acompanhamos a preocupag¢ao em interromper o estudo de
uma pratica corporal e iniciar o estudo de outra, no meio ou na virada de um dos trés
trimestres.

Como cita Suely Rolnik (2016), essas linhas permanecem embacgadas, pois
imaginamos pelo menos duas solugdes em que nao se pode chegar a uma concluséo
satisfatéria: 1) a primeira, mais Obvia, a preocupagdo com a organizagao do curriculo; 2)
algo que foi/é exigido nas formagdes iniciais e nas pautas de reunides atuais. No entanto,
com relagdo a primeira, a cartografia que realizamos até o momento esta recheada de
exemplos sobre como o curriculo regente é desterritorializado em varios aspectos. No que
tange ao problema da dultima, tudo indica, pela fala dos/as professores/as, que as
formagdes, quando aconteceram, trataram mais de momentos que inseriram os/as
docentes na burocracia necessaria do que nas possibilidades e limites da produgao
curricular. Isso deixa questionamentos em aberto: por que essa linha de investimento
associada a correspondéncia das praticas corporais e dos periodos letivos produz um
agenciamento compartimentalizador tdo forte? Nao existem estratégias de fuga, ou a
nossa cartografia, de modo interventivo (Passos; Kastrup; Escéssia, 2020), atuou para
gue esses investimentos ocorressem a risca?

Retomando a cartografia das situagdes didaticas, outro dia o/a professor/a
distribuiu trés filas e separou trés argolas — uma maior, uma média e uma menor. A ideia é
que essas filas, com um/a aluno/a de cada vez, encaixassem as argolas em seus
recipientes correspondentes. O/a discente corria em direcdo ao ultimo obstaculo, jogando
as argolas. Depois, ao finalizar, voltava recolhendo e passava para o préximo participante.
Mesmo com o foco no recursos de estafetas, € importante observar essas atividades,
visto que elas chamam a atencédo do cartégrafo para uma nova espiral: “Como isso
aparece nas avaliagbes? Quais expectativas de (ensino e) aprendizagem sdo requeridas

a partir dessas atividades?” (Diario de campo, 29/08/2023).
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Figura 32 — Situacao didatica externa do/a professor/a®

Aproveitei, no mesmo dia, um pouco mais a vontade, para perguntar para o/a
professor/a 3 se ele/a tinha alguma ideia de quando comegariam as avaliagdes, visto que
logo entrariamos no terceiro trimestre. Para minha surpresa, comentou que ja haviam sido
feitas duas avaliacbes, uma escrita e outra de pauta de observacdo. Pedi entdo, se
possivel, que compartilhasse comigo o arquivo da avaliacdo escrita ja realizada.
Questionei sobre o término do segundo trimestre, porquanto ele ja havia desenvolvido
atividades avaliativas. Respondeu que continuaria com os esportes por mais um tempo,
pois o terceiro se iniciaria no més de setembro. A essa altura, ja seria pressuposto afirmar
que nenhuma pratica corporal relacionada de fato aos esportes seria tematizada e que a
cartografia havia mapeado, na verdade, incontestaveis desterritorializagdes do curriculo
regente.

Fomos guiados pelas espirais anteriores e as atuais que nos gravitaram sobre a
avaliacdo: Como as atividades e os efeitos curriculares territorializam nas avaliacées? De
gque maneira aparecem e como as expectativas de ensino e aprendizagem se
entrecruzam com os outros investimentos? (Diario de campo, 29/08/2023). A seguir,
trazemos a atividade avaliativa relacionada a Educacgao Fisica aplicada pelo/a professor/a
3:

8 Fonte: arquivo pessoal.
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O que serd avaliado? (Critérios de Avaliacio)

lidenlificar 06 a8 pectos Filvices (U SOMBEEM UvE MiSics

Enbendimenta das reagies provocadas em nosse corpoe através oo um esbimuls musical, pede ser considerado coma
danca
dentificar priticas esporivms

QUESTAQ 01 - 2,5 pontos

Cual das atividades abaixo pode ser considerada uma danga?

a [}

QUESTAQ 02 - 2,5 pontos

Qual das atvidades abaixo podem ser consideradas atividades esporivas?
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Figura 33 — Avaliagao professor/a 3 lado A%

QUESTAQD 03 - 5 pontas

Desenhe abaixo vocé em algum momento de danga:

Figura 34 — Avaliagao professor/a 3 lado B®®

Tivemos acesso a duas laudas com trés questdes. Na Figura 33, foram cortados o
nome do/a professor/a e o numero da instituicdo. Da mesma forma que o do/a professor/a
2, o documento faz mencéao, em parte destacada, ao que sera avaliado em um retangulo
préprio — 0 que indica ser uma recomendagao-padrao as atividades avaliativas (ainda que
algumas questdes se distanciem dos ‘critérios de avaliagdo’, como descreve a atividade).

Pode-se ler: “identificar os aspectos ritmicos que compdem uma musica”; “entendimento

5 Fonte: arquivo pessoal.
% Fonte: arquivo pessoal.
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das reacbes provocadas no nosso corpo através de um estimulo musical, [e compreender
que isso] pode ser considerado como danga”; “identificar praticas esportivas”.
Diferentemente da avaliagdo do/a professor/a 2, nota-se rapidamente que esses ‘critérios
de avaliagdo’ ndo correspondem a nenhuma expectativa de aprendizagem (Sesi-SP,
2013) e também a nenhuma expectativa de ensino e aprendizagem (Sesi-SP, 2020).

E interessante perceber que o PTD cita as expectativas de ensino e aprendizagem
que correspondem a unidade (esporte) e ao ano em questao (1.° ano), no entanto a
mesma territorializagdo ndo ocorre na atividade avaliativa. Por outro lado, apesar das
diversas meng¢des nas Evidéncias que estdo no PTD do/a professor/a, problematizadas
anteriormente, nenhuma delas cita esse tipo de atividade avaliativa que poderia ser
considerada uma “prova” — as avaliagbes diversas enunciam “pesquisas e desenhos”,
mas nada nesse modelo.

E importante mencionar ainda que a avaliacdo também se descola da acéo didatica
substantiva do/a professor/a na medida que as atividades nao abordam nenhum esporte
em especifico, nem mesmo os tradicionais. Atividades com cones, bambolés, pratinhos,
como vimos durante a cartografia, mas nada sobre a tematica dos esportes em formato
geral — 0 que causa um estranhamento, por exemplo, da questdo que pede para que o
esporte seja identificado (que €, até mesmo, bastante complexa para o primeiro ano: em
que medida o videogame ou 0 jogo no celular podem ou nao ser considerados esportes
ou e-sport?%®). Nesse sentido, pode-se acompanhar um desinvestimento no curriculo
regente por parte do/a terceiro/a docente até mesmo no que tange as avaliagdes, territorio
de segmentarizagdo molar das expectativas de (ensino e) aprendizagem, inventando uma
rota de escape da qual o curriculo ndo da conta, até onde pudemos cartografar, de
endurecer suas linhas de investimento. Ainda que pautada pelos elementos exigidos pelo
curriculo maior (expectativas, atividades avaliativas, PTD, aulas na quadra...), sua
atuacado fortalece uma nog¢ao desconexa e pouco comunicativa entre as instancias,
substanciando o efeito babel.

Contudo, precisamos reconhecer que nem o efeito babel, menos ainda o efeito
técnico-administrativo, sdo capazes de circundar de forma mais precisa essa relagao
entre PTD, avaliacido e acao didatica substantiva. Seria preciso evocar um novo efeito que
percorre ambas as cartografias, do/a professor/a 3 e do/a professor/a 2: chamaremos de
emersao arbitraria. Seu funcionamento esta ligado ao surgimento, quase arbitrario, de

enunciados nessas instadncias mencionadas — e que, muitas vezes, geofilosoficamente,

% Nomenclatura americana para nomear os esportes eletronicos, cada vez mais populares atualmente.
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estdo posicionados a grandes distancias. Nesse sentido, enquanto o efeito babel esta
ligado a falta de comunicagdo entre documentos curriculares, curriculo substantivo,
avaliagdes, registros, PTD, gestdo, entre outros, a emersao arbitraria € base para essa
des-comunicagdo, justamente porque emergem nesses documentos, no trabalho
pedagogico, nos planos e registros, conceitos que néo se relacionam, que se mostram
isolados e raramente (ou nunca) tornam a ficar em evidéncia em qualquer outra esfera.

Peguemos, novamente, como exemplo, o PTD e a atividade avaliativa do/a
professor/a 3, seus conceitos e blocos respectivos, para mapear, em tépicos, o
funcionamento desse efeito. Chama a atengcdo a quantidade de meng¢des ao que nunca
registramos como acontecimento em aulas na quadra ou qualquer outro tipo de atividade.
Da mesma forma, as atividades substantivas que demonstram uma (quase total) linha de
fuga aos investimentos territorializados em outras dimensdes. Podemos encontrar
citagbes a: 1) Diagnostico: desenvolvimento motor; promogdo a saude; participagdo em
grupo; questdes socioemocionais; 2) Resultados desejados: compreender os tipos de
esportes; interpretar e classificar esportes; produzir registros; realizar a autoavaliagao; 3)
Compreensdes: ampliagao do repertorio cultural e motor; esportes como mudanga social;
citar sobre os diferentes tipos de esportes; valorizagdo do que eles trazem como
repertério cultural/social; 4) Evidéncias: construgao coletiva de mapa conceitual; rodas de
conversa; pauta de observagao; avaliagdes diversas; avaliagdo coletiva de propostas;
devolutivas orais; autoavaliagdes e agrupamentos produtivos; 5) Atividades avaliativas:
identificar praticas esportivas; 6) Atividades substantivas: estafetas; desenvolvimento
motor; psicomotricidade; praticas individuais; ndo ha favorecimento das enunciagdes
discentes.

Verifica-se como os conceitos (e também o que se relaciona ao curriculo
substantivo) se entrecruzam num movimento arbitrario. Em outras palavras, diferentes
territorializagbes em niveis molares e moleculares. Algumas dessas emersdes, como
vimos anteriormente, demonstram agenciamentos que evocam ritornelos que fazem
correlagdo com o territério Sesi-SP, curriculo regente e curriculo cultural. Outras, por sua
vez, modelizam a subjetividade docente e emergem de forma indefinida em um
movimento intenso, que maquina varios impulsos do efeito desterritorializador, tornando a
emersao arbitraria um efeito-base para a desconexao.

Nossa segunda tarefa é também bastante presente nesse contexto, porque a
atuagdo molecular docente é quase sempre fugidia e sdo poucos os efeitos

territorializadores do curriculo regente. Um possivel questionamento que fica em aberto é
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sobre o tempo de habitacdo do territério e os processos de montagem subijetiva: ha
alguma influéncia de o/a professor/a 3 ser novo na rede? O tempo de habitagdo desse
territério sera decisivo para seus investimentos tombarem em dire¢cdo ao curriculo
regente, provocando maiores entrecruzamentos com o0 que chamamos, nessa
oportunidade, de curriculo maior, ou havera uma radicalizacdo ainda maior em sua
postura escapatoria? Infelizmente, nossa cartografia ndo deu conta de responder a esses
questionamentos vindouros. E impossivel precisar seu acontecimento, ou em quanto
tempo essas hipoteses poderiam se concretizar.

Em outra oportunidade, o/a professor/a 3 entrou em contato comigo avisando que
as aulas em que estudariam as ginasticas, quarta unidade das ODMA (Sesi-SP, 2020),
comecariam, com o terceiro trimestre, deixando a escolha sobre ir ou nio até a escola.
Comuniquei que ainda gostaria de fazer algumas perguntas que compuseram minhas
entrevistas, entdo iria até la para acompanha-lo uma ultima vez. Por outro lado, pensei
que poderia ser a oportunidade de estar presente em uma aula inaugural, visto que nao
havia entrado em contato com a aula que deu inicio ao trabalho com os esportes. Como
de costume, dirigi-me até a sala do 1.° ano B, cumprimentei o/a professor/a 3 e seguimos
em fila até a sala de espelhos.

Aproveitei 0 momento para questionar a partir de uma espiral que passa a gravitar
a cartografia com a mensagem que ele/a mandou, e que surgiu também durante a
cartografia com o/a outro/a professor/a: Como vocé vé essa mudanca entre uma pratica e
outra, no final de um trimestre e no inicio dos demais? Vocé acha que trabalhou
suficientemente com os esportes? (Diario de campo, 05/09/2023).

Essa espiral é central ndo apenas com relagdo as segmentaridades lineares, ou
seja, ao trabalho (Oliveira; Paraiso, 2012) e o acompanhamento (Passos; Barros, 2020)
das linhas de investimento do desejo, mas nos remete ao problema da terceira tarefa: a
equalizacao da importancia dos fluxos de investimentos molares, associados ao curriculo
regente e aos fluxos moleculares, que associamos, por exemplo, a uma série de
desterritorializacbes produzidas pelo/a professor/a 3 em sua agao didatica substantiva, ja
bastante referenciada. Nesse sentido, sua fala se torna importante, pois, como vimos, nao
se trata de uma resposta Obvia sobre 0 agenciamento curricular. Em outras palavras, ha
toda uma cartografia de fluxos abertos que ndo dependem de etapas para ocorrer, assim
como uma série de linhas de fuga que desviam totalmente do curriculo regente. Pelo que
ja cartografamos e acompanhamos, poderiamos dizer que € viavel que o/a professor/a 3

insista em alguma pratica corporal se quiser — mesmo assim nao o faz, investe na
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compartimentalizagcdo. Perguntamos isso porque chama a atencgéo a velocidade com que
as praticas corporais mudam e como parecem ganhar ainda mais volatilidade com o/a
professor/a 3, passando o minimo de tempo possivel na abordagem dos esportes.

Ol/a professor/a 3 respondeu que na sua visao ha uma espécie de “fio que conecta
as praticas do 1.° ano, que é a ludicidade” (Diario de campo, 05/09/2023). E interessante
que o/a professor/a 3 apresentou uma resposta semelhante a do/a professor/a 2 em
relagcao as praticas corporais e o ludico. Nesse sentido, poderiamos dizer que, segundo a
afirmacao do docente, ha uma espécie de insisténcia substantiva no ludico: mudam-se as
praticas, mas o agenciamento de enunciagdo permanece habitado pelo mesmo ritornelo —
ainda que as proprias atividades remetam apenas a tarefas motoras variadas.

Como teorizado anteriormente, isso ndo aparece na construgao curricular regente,
tampouco na perspectiva tedrica do curriculo cultural. Ambos partem do principio de que
as praticas corporais sdo textos da cultura e sua tematizagdo ndo se da por meio da
“‘iniciacao ludica” ou da “suavizagcao ludica” de seus componentes, ao contrario, sao
aprofundados em seu formato de existéncia, de seus enunciados e de seus arranjos
maquinicos. Ainda assim, é preciso dizer que permanece embagada (Rolnik, 2016) para o
cartografo a relagado que os/as professores/as constroem com a nogao de ludico, visto que
as atividades propostas ndao remetem a ludicidade. Pelo contrario, baseiam-se em
comandos, regras, mimese e, em sua maioria, vitoria ou derrota contra outro time.

Aparentemente, o ludico € mais um agenciamento de enunciagao que se efetua na
fala dos/as dois/duas professores/as dentro do territério da instituicdo, desterritorializando
o curriculo regente e o curriculo cultural. Certamente, linhas de investimentos embacgadas
que necessitariam de novos aprofundamentos para serem mapeadas — mas isso foge,
nesse momento, ao nosso intento. No entanto, poderiamos dizer que o efeito
desterritorializador maquina um agenciamento de enunciagdo importante: o ludico como
fio condutor, que pode ser identificado nas falas do/a professor/a 2 (Diario de campo,
04/04/2023) e do/a professor/a 3 (Diario de campo, 05/09/2023).

Nao classificaremos o ludico como um efeito, porque esse ritornelo territorializa o
préprio campo da Educacédo Fisica de forma mais abrangente. Nao faz sentido dizer que
se trata de um efeito do curriculo Sesi-SP na pratica dos/as professores/as, visto que a
psicomotricidade, principalmente com Joao Batista Freire (1997), diz instalar uma
perspectiva ludica e de trabalho com a infancia bastante particular. Ainda que esse

agenciamento constitua a subjetividade dos docentes, n&o se encontram nos documentos
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curriculares (Sesi-SP, 2013; 2020) elementos que possam embasar esse tipo de
afirmacao.

Mesmo assim, ainda é dificl compreender a que tipo de ludicidade os/as
professores/as recorrem quando fazem emergir esses enunciados, uma vez que a propria
psicomotricidade conta com elementos que se diferenciam substancialmente do que é
colocado em pratica. Poderiamos citar, por exemplo, que a ideia de vencer ou perder é
algo totalmente secundario na perspectiva da psicomotricidade (e que ganha destaque
nas aulas do/a professor/a 3). Da mesma maneira, a psicomotricidade, com Joao Batista
Freire (1997), defende uma ambientagdo especifica que envolve os/as discentes em
determinadas atividades que os beneficiem nos dominios do comportamento humano
(cognitivo, afetivo-social e motor), algo que é dificil acontecer durante as propostas
cartografadas.

Em continuidade, ja na sala de espelhos, com os/as alunos/as e o/a docente
sentados/as em roda, o/a professor/a 3 questionou se eles/as ja ouviram falar ou ja
fizeram ginastica durante a vida. Esse € o primeiro movimento que poderiamos relacionar,
novamente, ainda que de maneira muito distante, ao mapeamento no curriculo cultural da
Educacéo Fisica. Alguns/algumas alunos/as disseram conhecer sobre ginastica; outros/as
falaram sobre ginastica artistica; e um/a deles/as levantou a camisa, coloca a mao na
barriga e disse: “eu preciso fazer ginastica!”. Contudo, e aconteceu o0 mesmo com o/a
professor/a 2, pelos mesmos argumentos ndo podemos relacionar ao “mapeamento” do
curriculo cultural, visto que isso ndo se estende pelas atividades seguintes. Ao contrario,
investe-se, mais uma vez, em uma atividade de estafeta ja formulada. Isso se comprova
quando o/a professor/a 3 se volta para o cartografo logo depois, comentando que a
ginastica é boa para os/as alunos/as naquela idade, uma vez que ela trabalha com forga,
flexibilidade, entre outras capacidades fisicas (Diario de campo, 05/09/2023), nada
relacionado ao que os/as discentes haviam proposto.

Poderiamos, na verdade, chamar de uma “exploragao inicial comum” entre os/as
docentes. Indo mais adiante, podemos dizer que se nota mais um efeito curricular, uma
espécie de efeito inicial. Provavelmente, este € um agenciamento de enunciagdo que se
territorializa entre os docentes que passam a iniciar novos estudos questionando sobre os
saberes dos/as discentes. Entretanto, é necessario localizar esse efeito com cuidado,
visto que 1) ndo podemos afirma-lo como mapeamento (Neira; Nunes, 2022); 2) ao passo

que nado podemos compara-lo rapidamente ao PE-P do favorecimento das enunciagdes
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docentes (Santos Junior, 2020), ambos teorizados anteriormente na cartografia com o/a
professor/a 2.

Temos o indicativo de que geralmente a primeira aula, ou o primeiro momento das
aulas iniciais, € dedicada a uma espécie de levantamento dos conhecimentos dos/as
estudantes. No entanto, a partir disso, é feito um corte em que se instalam estudos e
atividades que nao possuem relacdo nenhuma com esse efeito inicial. Tal foi constatado
com as dangas e o/a professor/a 2 (Diario de campo, 18/04/2023) e agora com as
ginasticas e o/a professor/a 3 (Diario de campo, 05/09/2023). Essa dindmica torna-se
ainda mais curiosa na medida em que € possivel perguntar: por que entdo iniciar dessa
maneira, e nao diretamente pelas atividades?

Em consulta aos documentos -curriculares € possivel notar que algumas
enunciagdes favorecem a instalacdo de um “agenciamento inicial” caracteristico da pratica

dos/as docentes. No curriculo regente (Sesi-SP, 2013), encontramos a seguinte mengao:

Ao realizar o levantamento dos saberes que os estudantes possuem sobre
a pratica corporal que sera abordada, o professor precisa considerar o
contexto histérico das tematicas, o que significa pensar sua pratica de
maneira dialética, com o cuidado de n&do ser um exercicio de mera
racionalidade ou mera cientificidade (Caparroz; Bracht, 2007) (Sesi-SP,
2013, p. 63 — grifo nosso).

Por sua vez, nas ODMA (Sesi-SP, 2020), encontramos duas novas mengdes que
nos ajudam a entender o investimento no efeito inicial mapeado em nossa cartografia. A
primeira: “Vale ressaltar que para sua utilizacdo € preciso partir da analise dos
conhecimentos prévios dos alunos, reconhecendo as necessidades da turma” (Sesi-SP,
2020, p. 5, grifo nosso); e a ultima, um pouco menos enfatica: “Dentro dessa concepgéo,
€ de suma importancia que o contexto historico dos alunos e as transformacdes que a
cultura corporal do movimento vem sofrendo no decorrer da histéria sejam considerados”
(Sesi-SP, 2020, p. 7 — grifo nosso). Ambas territorializam uma perspectiva que tenta levar
em consideragdo os conhecimentos anteriores dos/as alunos/as, ou algo como a
identificacdo dos conhecimentos prévios dos/as discentes.

Isso, de fato, ndo pode ser ignorado e Marcos Garcia Neira e Mario Luiz Ferrari
Nunes (2022) dedicam varias linhas a este tépico — principalmente no que diz respeito a
diferenciagdo entre discussdo sobre o levantamento dos conhecimentos prévios e o
mapeamento. Segundo o texto, as préprias teorizagdes do curriculo cultural,

principalmente as iniciais, “confunde[m] o mapeamento com diagndstico dos
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conhecimentos disponiveis aos estudantes” (Neira; Nunes, 2022, p. 102). Enfatizamos,
por outro lado, reconhecendo a importancia da fala, dos saberes, do contexto cultural, dos
agenciamentos que se efetuam nos discentes — algo fundamentalmente importante na
perspectiva culturalmente orientada da Educagao Fisica —, que o efeito inicial &, na
verdade, na maneira como territorializado na pratica dos/as professores/as 2 e 3, um
efeito de formalidade: como mencionamos logo depois dos questionamentos iniciais, é
realizado um corte que nos leva diretamente a atividades descoladas das afirmacgdes. Em
outras palavras, ndo seria preciso essa conversa inicial, no entanto ela permanece como
um estrato de investimento molar na geomorfologia territorial, constituindo a subjetividade
do individuo-docente (Guattari; Rolnik, 1986) que enxerga a necessidade de iniciar a
abordagem de uma pratica corporal dessa maneira.

Verificamos que essa discussdo possui importadncia para o/a professor/a 3 na
medida em que no seu PTD também encontramos mengdes a esses efeitos iniciais, por
exemplo, no campo Diagnéstico, quando cita a avaliagdo diagndstica; e na esfera
Compreensdes, quando menciona a valorizagdo do que eles trazem como repertorio
cultural/social. No entanto, apesar da enunciagcao, nao pudemos cartografar qualquer tipo
de valorizagdo desse repertorio, o que aproxima o PTD de outros efeitos ja conhecidos,
como a emersao arbitraria.

Importa dizer que essa “arbitrariedade” é afirmada por nés em uma perspectiva de
analise, escrita e confrontamento dos materiais. Na verdade, isso mostra a importancia do
efeito marimba e a complexidade dos agenciamentos que se entrecruzam na morfologia
do territério: apesar de insistirmos nos efeitos desterritorializador, babel ou emersao
arbitraria e estes parecerem se confrontar com os efeitos compartimentalizador,
integrador, inicial e técnico-administrativo, todos conectam-se por um diagrama (Hur,
2021) de movimentagao de investimento e desinvestimento do desejo no curriculo maior e
na instalagdo do seu territério que somente a partir de nossa terceira tarefa, ou seja,
equalizando a importancia da cartografia das movimentagdes moleculares e molares do
desejo, € que podemos mapear seus funcionamentos, atuagdes, embaracos. O efeito
marimba é fundamental para esse entendimento, pois nenhuma linha corre solta ou
inventa uma fuga tao distante a ponto de se tornar irrecuperavel. O que observamos sao
impulsos de investimentos, dobras, desinvestimentos, recuperacdes, que, certamente,
seguirdo se complexificando no estudo das ginasticas.

Retomando a cartografia, novamente organizados/as em fila, os/as alunos/as

realizaram uma série de tarefas motoras com bola. Nao nos detivemos nessa ultima
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situacdo didatica, pois, além de extrapolar a unidade que nos comprometemos a
acompanhar, a aula foi muito parecida com as dedicadas ao estudo do esporte, apenas
variando materiais e alguns elementos. Nesse sentido, nossa escrita estacionou em uma
mesma espiral em que nao se estendem novas linhas de investimento e/ou novas
distor¢cbes espagotemporais. Ao final da aula, cumprimentei o/a professor/a, agradeci pela
sua disponibilidade em participar da pesquisa. Ele/a disse que ficou feliz em poder ajudar
e me cobrou sobre o compartilhamento do trabalho: “quero ler depois, hein!” (Diario de
campo, 05/09/2023). Agradeci também ao/a professor/a pedagogo/a da sala, por auxiliar
na pesquisa. Enquanto a fila seguiu por um lado, por dentro do prédio, segui pelo outro,

em diregcao a saida.
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5. EFEITOS CURRICULARES (OU NOVE ATUALIZAGOES).

Neste capitulo, utilizaremos a figura dos/as professores/as 2 ou 3, apenas em
momentos especificos. Consideraremos tudo como agenciamentos da cartografia,
invencoes desta (Rolnik, 2016), presentes nos investimentos do desejo e nos enunciados
coletivos que circulam por entre os territérios que habitamos e as geomorfolégicas que
transitamos. Nao nos interessa o esfor¢co de identificacdo entre “efeito e professor/a”,
mas, ao contrario, queremos pensar em “efeito e territério e cartografia e curriculo...”.
Adotamos também o conceito de atualizagdo em conversa com a tese de Pedro Russo
Xavier Bonetto (2021) e suas 21 virtualidades do curriculo cultural da Educagéao Fisica.
Paralelamente a essa perspectiva, ndo queremos fechar esses efeitos, mas chamar a
atengdo para seu carater circunstancial. Outras cartografias, certamente,
aproximar-se-iam ou afastar-se-iam desses efeitos.

Pensamos, assim, em atualizagbes justamente pelo seu carater cartografavel:
mapeamos, riscamos e atravessamos o0s chamados efeitos para escrever sobre eles.
Nesse sentido, ndo buscamos o enevoamento virtual, mas a ocorréncia das atualizagdes
(Deleuze; Parnet, 1998). Nao englobamos, pois, todos esses efeitos sob a alcunha de
atualizagbes, mas por nomenclaturas que pretendemos mais convenientes. Com a
releitura das duas cartografias, aproximagdes e afastamentos, e a abertura deste capitulo,
nomeamos nove desses efeitos impessoais que nos gravitaram e que tornaremos a langar
um olhar mais destacado para cada: efeito de compartimentalizagdo, desterritorializador;
integracdo; técnico-administrativo; babel; marimba; articulador; emersdo arbitraria; e
inicial. Nao ha, evidentemente, ordem de aparecimento, grau de importancia ou
independéncia entre eles.

Comegamos destacando um dos efeitos que se fizeram presentes durante nossa
cartografia e que foi, em todos os momentos da pesquisa, o que ditou o ritmo dos
trabalhos e, consequentemente, da pesquisa. Chamamos de efeito compartimentalizador
(ou de organizagao) a relagdo entre as etapas e as unidades que culminam diretamente
no fazer docente. Diriamos que a compartimentalizacdo € como um bloco territorializador
que, a partir de um agenciamento de poder, interrompe e inicia novos trabalhos. Como
vimos, isso se da em momentos especificos ligados a continuidade das unidades e
etapas.

Conversando/entrevistando com/os/as professores/as, acessamos enunciados que

exprimem, por exemplo, uma “vontade de continuar com o tema trabalhado” ou uma ideia



211

de que “ndo se trabalhou de maneira suficiente com um tema”. Para justificar esse efeito,
circulam ritornelos que atestam a importancia de “um norte” oferecido pelo curriculo
regente, ou que “a mudancga nao é tdo abrupta” e, nesse sentido, disputam-se interesses
e investimentos amplamente diferentes, mas que constituem a cartografia da docéncia no
territério da instituicdo estudada. Se esses blocos dao conta, em nivel tedrico e
enunciativo, de interromper e renovar os temas das praticas corporais, por outro lado, ha
uma espécie de linha que os atravessa, rachando levemente sua superficie e conectando
os trabalhos por meio da triade: desenvolvimento motor, ludicidade e psicomotricidade.
Dessa forma, € muito comum que, por exemplo, ao encerrar o estudo das dancas e iniciar
os esportes, as atividades se assemelhem — com a utilizagdo de jogos, estafetas, tarefas
motoras, levar o material de um lado ao outro etc. Ha, como mencionam Gilles Deleuze e
Félix Guattari (2011b), um investimento pré-consciente de interesse na regéncia molar
curricular, mas que é logo dobrada pelos investimentos moleculares do curriculo
substantivo, uma espécie de resisténcia ou contra-ataque inconsciente.

Estd também ligado a compartimentalizagcdo o efeito articulador (ou de
continuidade) que decorre, justamente, das adequagdes dos estudos. Como pudemos
acompanhar, os/as professores/as do fundamental 1 ajustaram compartimentalizagbes
parecidas, ou seja, comecaram pelas mesmas unidades, compartilharam algumas
expectativas de (ensino e) aprendizagem, utilizaram-se de praticas parecidas, entre
outras coisas. Como seguimos os documentos curriculares, comegamos com jogos,
passamos por dancas e terminamos a cartografia no final dos esportes e inicio das
ginasticas. Quando questionados, demonstraram uma preocupag¢ao em articular os temas
e equalizar os diferentes niveis das aprendizagem - o que se distancia de uma
perspectiva cultural em varios sentidos, visto que essa adequacido tematica esta,
geralmente, ligada a ritornelos que repetem justificativas como a “defasagem das
habilidades motoras dos/as alunos/as” de um ano para o outro e/ou “facilitar o trabalho
do/a professor/a no 2.° ano” e vice-versa. Chamamos a atenc¢ao, durante o texto, para a
proximidade de uma perspectiva representacional das aprendizagens que essa postura
acarreta, distante de uma escrita-curriculo (Bonetto; Neira, 2019).

Apesar de o material didatico deixar evidente que as unidades nao tratam de uma
correspondéncia imperiosa, ou seja, ndo ha necessidade de comecar pela primeira e
terminar pela quinta, aparentemente esse nivelamento é também desenvolvido pelos/as
professores/as como mais um efeito curricular dos agenciamentos maquinicos e de

enunciacdo que correspondem a um nivelamento comum que se espraia por outros
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componentes curriculares. Voltaremos a esse tema novamente, durante a exploracao do
efeito integrador.

Por enquanto, poderiamos afirmar que atingimos em varios momentos,
inegavelmente, um efeito desterritorializador (ou de subverséo), bastante significativo para
a pesquisa. A desterritorializagdo a que nos referimos € a do curriculo regente e, nesse
sentido, do proprio curriculo cultural. Uma desterritorializacdo marcante é aquela que
torna o curriculo cultural da Educagdo Fisica uma discussdo quase irrelevante na
molecularidade pratica — a nao ser pelo efeito de compartimentalizagcdo que separa as
praticas corporais em jogos e brincadeiras, dangas, esportes, lutas e ginasticas.
Poderiamos dizer que esse efeito esta presente em dois niveis principais: na formacao do
docente de Educacéo Fisica da rede e no problema da identidade do curriculo regente.

Nota-se que varias instancias de formacgao e pratica docente nao trabalham de
forma objetiva com o curriculo cultural. Quando perguntados/as, os/as professores/as
afirmam que ndo tiveram uma formacao aprofundada sobre o assunto, enquanto isso, os
investimentos recaem, em sua maioria, nos apontamentos burocraticos relacionados a
organizacao escolar, do ambiente virtual, dos espacos utilizaveis e do material disponivel.
N&o a toa, o efeito compartimentalizador ganha tanto espaco, pois estes se tornam quase
consequéncia uns dos outros. E comum que os/as docentes respondam também que nao
tiveram acesso a essa perspectiva tedrica durante sua formagao inicial, no curso de
graduacao, e que suas rotinas de trabalho sdo muito atribuladas, geralmente dando aula
em duas ou trés escolas e em academias a noite, como forma de completar a renda. O
gue nos leva, por consequéncia, a acreditar que existam poucos momentos dedicados ao
estudo da proposta curricular de maneira mais aprofundada, resultando no investimento
de ritornelos ja bastante tradicionais no campo — desenvolvimento de habilidades
motoras; o entendimento de que as criangas precisam ser acionadas por meio da
ludicidade; investimento em representagdes das aprendizagens, entre outros.

Ocorre, entdo, o que intitulamos linha de fuga do curriculo regente, ou, como
insistimos, uma desterritorializacdo deste, justamente pelo seu problema da identidade,
como abordado na secdo 2.1. Percebemos uma insisténcia em investimentos que
tangenciam os termos burocraticos dos mais variados, espalhados por todo o territério
escolar, mas também muito presentes no curriculo regente que incorre na pouca
concentracdo nos aspectos epistemologicos da perspectiva cultural. Nesse sentido,
homogeneizado quase de forma uniforme ao identitarismo curricular, o curriculo regente,

conectado ao curriculo cultural da Educagédo Fisica, instiga mais a invengao de
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estratégias que possam desviar de sua produgdo do que um enunciado agenciador das
praticas. Cabe enfatizar, ndo encontramos, durante toda a cartografia, qualquer situagéao
que pudesse ser considerada, de fato, uma tentativa de colocar em pratica a proposta
assumida pela instituicdo, seja por meio de uma mengado aos encaminhamentos
pedagogicos ou aos principios ético-politicos que singularizam o curriculo cultural da
Educacao Fisica.

E por isso que a cartografia nos leva a duas atualizagdes muito caracteristicas:
chamamos de efeito técnico-administrativo (ou burocratico e quantificador) e emersao
arbitraria. Relativamente ao primeiro, podemos dizer que ha um agenciamento de
funcdo-docente especializado em produzir investimentos de gerenciamento, regulagao,
organizacao, presentes ja nos efeitos de compartimentalizacdo e articulador — visto a
necessidade de gerenciamento do tempo e regulagdo das aprendizagens —, mas ainda
mais evidente nas atividades avaliativas, nos PTDs e na relagdo criada com os registros
(tomados, em sua maioria, apenas como evidéncias obrigatérias). Podemos acompanhar
uma preocupagao muito forte, pelo menos em nivel documental, da conexao entre as
aulas substantivas e as expectativas de (ensino e) aprendizagem, os modos de avaliagao,
o tempo de trabalho entre cada unidade, entre outros.

O que nos chama a atencdo e nos remete ao efeito técnico-administrativo é
justamente como essas expectativas citadas nas atividades avaliativas, no PTD e a
relacdo com os registros contemplam as discussées molares apoiadas no material
didatico do curriculo regente, perspectivado pelo curriculo cultural, mas n&o os
investimentos moleculares que escapam pelo territério cartografado. Por essa razéo,
acessamos enunciados que rechagam essas divisbes e descricbes densas de
expectativas, porém que as tornam presentes em planos e atividades avaliativas, ou
mesmo falas que assumem “ndo gostar de tantas evidéncias”, mas ter que organizar
atividades para alcanga-las.

Nesse sentido, as relagdes mais proximas do curriculo cultural da Educacgao Fisica
sao tratadas com forgca de fundamento ou, insistimos, a luz do problema da identidade,
relacionado a centralizacdo e ao retorno ao curriculo maior, apenas como um ponto de
identificacdo burocratico entre planejamento e curriculo. Como vimos, pudemos encontrar
apenas uma mencao bastante rapida ao conceito de ‘cultura’ nos planos, mas que
movimenta pouquissimas discussdes nas situagdes didaticas na quadra, sala ou patio, o
que nos leva diretamente ao efeito de emerséo arbitraria que diz respeito ao investimento,

geralmente em avaliagbes e planejamentos, em conceitos esparsos e
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descontextualizados — por exemplo, ‘cultura’, ‘contexto social’, ‘repertério cultural’. Tais
conceitos parecem emergir como uma forma de conexdo entre o curriculo regente
(Sesi-SP, 2013; 2020) e os registros escritos dos/as professores/as (atividades avaliativas,
PTD), uma espécie de escambo criativo: tem-se, em nivel molar, um planejamento
alinhado ao curriculo regente e, por outro lado, em nivel molecular, desterritorializagées
curriculares.

Chama a atencdo durante a cartografia como esses conceitos, que fazem um
paralelo com a perspectiva cultural abragada pelo curriculo regente, sdo pouco ou nada
explorados durante as aulas. Algumas relagdes sdo possiveis quando presenciamos o
inicio do trabalho com alguma pratica corporal e sdo langados questionamentos do tipo:
“quais dancgas vocés conhecem?” ou entao “para que serve a ginastica?”. Mesmo assim,
as falas dos/as alunos/as tendem a ser suprimidas com o conteudo a ser ensinado pelo/a
docente; ou, entdo, tomam o caminho de argumentos representativos, que ocupam um
breve espaco de tempo para ressaltar as qualidades daquela pratica corporal para as
criangas em geral, para a saude articular ou flexibilidade dos/as alunos/as — o0 que logo
desvia da segmentarizagao curricular, impedindo de associa-la de forma contundente a
algum encaminhamento do curriculo cultural, levando-nos a nomear o efeito inicial (ou de
formalidade). Este trata do movimento de questionamento que acontece nas primeiras
aulas e pergunta aos/as discentes o0 que eles/as conhecem sobre a pratica a ser
trabalhada. No entanto, na continuidade, ha um corte entre enuncia¢des discentes e
praticas substantivas que logo passam a investir na triade tradicional, desconsiderando as
falas iniciais. Na mesma medida, notamos isso com alguns registros que, apesar de
constantes, ndo eram trabalhados ou consultados novamente, sendo apenas parte da
documentacao avaliativa que permanecia em posse do/a professor/a. Por isso mesmo, ha
um afastamento de qualquer no¢cdo de encaminhamento didatico ou PE-P como proposto
pelo curriculo cultural.

Ainda pertencente a essa discussao, temos uma radicalizagdo da emerséo
arbitraria (ou, como afirmamos, base para a desconexao), que chamamos de efeito babel.
fazendo alusdo a passagem biblica em que um povo babilénico é punido com o
embaralhamento e a ndo compreensido de suas formas de expressao, assim também
encontramos em determinada altura da cartografia tragada a falta de comunicagao entre
varias esferas no territério escolar. Curriculo como documento e curriculo substantivo
aliavam-se a praticas e conceitos dispersos, em que nas aulas se podia constatar

determinado objeto, nas atividades avaliativas objetivos sem relagdo a ele e no PTD
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nogodes distintas do que fora registrado nessas varias instancias. Em um segundo nivel,
problematizamos ainda a falta de comunicagdo com a propria gestdo, que em nenhum
momento pareceu envolvida com o que acontecia nas aulas de Educagao Fisica. Nesse
caso, apesar de comparavel a uma estratégia de desterritorializacdo do curriculo regente,
€ possivel constatar que tanto o pesquisador quanto o/a docente entravam numa
cartografia na qual os investimentos pareciam embacados e demasiadamente
entrecruzados para uma analise mais efetiva. Podemos reforcar o babel na medida em
que os/as proprios/as professores/as, por vezes, nao sabiam dizer de onde vinham
aquelas expectativas de (ensino e) aprendizagem (para onde levavam, se realmente eram
trabalhadas) ou de onde partiam aqueles objetivos. Nesse sentido, enfatizamos que o
efeito babel ndo chama a atengdo para a confusdo cometida por algum/a docente da
rede, mas para os muitos enunciados que circulam por meio dos niveis curriculares,
modelizam subjetividades, dobram investimentos e, assim, levam os outros efeitos a
patamares ainda mais entrelagados.

Encontramos também o que podemos denominar efeito integracdo (ou de
fortalecimento), que ndo esta presente no curriculo regente (Sesi-SP, 2013) nem nas
ODMA (Sesi-SP, 2020), mas que vimos como parte da construgdo curricular, no sentido
de nossa primeira tarefa, pensando com Antonio Carlos Rodrigues de Amorim (2020),
concentrando-se sobre o problema das dobras das linhas do desejo, e ndo sobre o
formato objetivo em si. Durante a cartografia, fomos apresentados ao planejamento
integrado, uma espécie de planejamento em conjunto que orienta o desenvolvimento de
estudos com alguma proximidade, de acordo com o problema eleito pelo grupo de
professores/as. O trabalho pedagdgico com as praticas corporais deve vincular-se a
estudos esparsos de outros componentes curriculares, conectando alguns objetivos,
expectativas de (ensino e) aprendizagem, vontades dispares, entre outros. Pudemos
acompanhar, por exemplo, como a Educacgao Fisica e as Artes fizeram uma parceria com
relagdo ao tema dangas, montando uma coreografia que seria apresentada em um evento
— fortalecendo a compartimentalizagao, que precisa acompanhar os desdobramentos de
todos os outros componentes simultaneamente; assim como a desterritorializacdo que,
inevitavelmente, precisa ocorrer para a paralelizacdo entre os interesses da Educacao
Fisica e das Artes, como a montagem de coreografia da qual o professor/a 2 nao
participou.

O que fica evidente sdo as estratégias criadas para as invengdes de linhas de fuga

das mais variadas segmentaridades rigidas. Os/as docentes criam novas fissuras na
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segmentaridade curricular, em desfavor do problema da identidade curricular, mas
também distantes da perspectiva cultural da Educacéo Fisica. Podem, a partir de todos
esses efeitos, subverter e instalar territébrios onde se deslocam em maior velocidade,
prestando contas ao curriculo regente, mas, ao mesmo tempo, usando desse escambo
para outros propdésitos. Quase como André e Cardoso em O homem que copiava (2003)
em que as notas de 50 reais, fabricadas em uma fotocopiadora, funcionam como o PTD,
os registros, as atividades avaliativas, as conversas iniciais; e a casa lotérica como o
sistema (de informatica, de gestdo) em que tudo isso é entregue e/ou apresentado: faz-se
uma aposta; paga-se com as notas criadas; usa-se o troco (ou da autorizagdo) para novas

compras.

Figura 35 — Frame do filme O homem que copiava (2003)

Contudo, ndo se pode subestimar a forgca do curriculo regente e de seu
agenciamento no territério escolar. Fazemos referéncia, assim, ao efeito marimba (ou de

organizagdo e retomada) com as disputas de pipas®” — o jogo/brincadeira por exceléncia

57 0 ato a que nos referimos pode ser nomeado de diferentes formas a depender da regido do Pais. No
entanto, utilizamos do significante marimba justamente porque entre suas variagbes encontramos outras
nogdes que envolvem recuperar, lagar ou amarrar.
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das linhas e das forgas. Linhas que sao algcadas do espaco estriado e passam a deslizar
pelos espacos lisos em um contraste bastante interessante: uma forga, por meio das
linhas, que a puxam, geralmente, em sua dire¢ao; outra forca, alheia, que a empurram em
diregcdes contrarias. Linhas que se entrecruzam e se dobram, cortam, rompem, interditam.
No entanto, n&do soé: existem técnicas de roubo ou de resgate que ndo dependem
diretamente do pipa. A marimba é isso, amarra-se uma pedra em outra linha; joga-se em
direcdo a linha do pipa que esta sendo empinado, obrigando-a a dobrar, mudar de
direcdo. O que chamamos efeito marimba é justamente o ato da dobra ou do desvio:
independentemente do investimento maquinado pelo/a docente, os fluxos retornam ao
curriculo regente em varios momentos.

Mais especificamente, podemos entrar em contato com esse efeito curricular em
todos os momentos da cartografia e em todos os efeitos anteriormente citados.
Acompanhamos enunciados que afirmavam querer continuar trabalhando com os jogos e
brincadeiras ou com os esportes, por exemplo, mas que necessitavam interromper os
investimentos instalados em favor da compartimentalizagdo, ou seja, das
segmentaridades inflexiveis que preveem mudancas programadas; as articulagées que
nao acompanham as molecularidades que se destacam em aula em favor de um patamar
comum de aprendizagens, uma articulagdo entre segmentaridades de cartografias
diferentes que seguem as perspectivas do material didatico (Sesi-SP, 2020); variadas
estratégias que envolvem as disputas entre desterritorializagdo e territorializagéo
curricular, presente nos mais diferentes entrecruzamentos investidos e que impedem os
fluxos de continuarem por morfologias muito distantes; aos planejamentos que precisam
corresponder a uma fungao técnico-administrativa e, a0 mesmo tempo, recorrem as
emersoées indefinidas para tentar validar seus paralelos com o curriculo; os investimentos
nos curriculos tradicionais que sdo deixados de lado, doados e transformados em favor da
integragé&o entre conteudos.

Como as disputas de pipas no céu em que € uma questao de tempo para voltar ao
espacgo estriado, o retorno ao problema da identidade é inevitavel: ainda que os
agenciamentos atinjam certa velocidade, dificiimente podem ser explorados nos rizomas
que eles proprios sdo capazes de abrir. Isso ndo inviabiliza, como ja mencionamos, a
poténcia criativa nos territérios abertos e explorados, mas ha, inevitavelmente, uma forga
contraria, uma marimba, que dara conta de interromper, dobrar ou de fazer voltar ao

centro, sem que se possa fugir dela por muito tempo.
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Uma espécie de impossibilidade de se livrar de suas “notas de 50 reais”, de seu
préprio escambo. Mesmo que esta seja ignorada — depois de alguns problemas, André
até mesmo tenta queimar as notas que copiou —, as marimbas sao lancadas e fazem
dobrar as linhas. Como em Hereditario (2018), Annie Graham joga na fogueira o diario
amaldicoado de sua filha tentando acabar com o ciclo de desastres a que foram
submetidos de um momento para outro. No entanto, logo atras dela, quem carboniza
instantaneamente é seu marido. Seja no final da etapa, em uma apresentagao por vir, na
elaboracao do PTD, na afericao das aprendizagens pela avaliagao... as forgas que fazem
dobrar as linhas do desejo se entrecruzam por toda a parte mapeavel com os fluxos
fugidios. No territorio curricular ndo ha escape ou submissao total, &€ preciso adentrar em

suas agonisticas, seguir como possivel, de modo gaspariano.

Figura 36 — Frame do filme Hereditario (2018)
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CONCLUSOES

Podemos, no que tange aos efeitos frisados durante a pesquisa, elaborar algumas
conclusdes acerca da cartografia realizada. Elencamos quatro pontos que se articulam e
merecem destaque. O primeiro deles esta conectado, como teorizamos durante o texto,
com os entrecruzamentos das linhas do desejo (Bonetto; Neira, 2019), mas com destaque
para as linhas de fuga que séo inventadas durante a cartografia que mapeamos. Linhas
de fuga, no sentido que emprestamos de Deleuze e Guattari (2012c), que nao se
equivalem a um ato de resisténcia racionalizado, mas um desinvestimento do territorio
escolar, de seus ritornelos e semioticas. Poderiamos exemplificar que o desconhecimento
do curriculo regente pode ser considerado uma linha de fuga, assim como a pouca
importancia para as expectativas de (ensino e) aprendizagem e/ou o investimento em
elementos considerados tradicionais. A isso chamamos efeito desterritorializador, uma
importante ferramenta que permite analisar, na segunda e terceira tarefas, como se
relacionam os estratos molares e moleculares que envolvem as dimensdes curriculares
estudadas — principalmente o curriculo substantivo e o curriculo como documento.

De forma consequente, a frequéncia do efeito desterritorializador chama a atengao
como um segundo ponto de articulagdo que corresponde, assim, a secundarizagdo do
curriculo cultural da Educagdo Fisica na pratica cartografada. Percebemos, a partir de
alguns efeitos, entre eles o0os que chamamos de compartimentalizador,
técnico-administrativo, emersdo arbitraria e/ou babel, como, muitas vezes, apenas
algumas problematicas esparsas de uma perspectiva pds-critica da Educacgao Fisica sao
territorializadas na pratica substantiva e na elaboragdo documental dos/as docentes,
como a divisdo dos jogos, brincadeiras, dangas, esportes, ginasticas e lutas e alguns
conceitos relacionados a cultura, valorizagdo dos saberes discentes, reconhecimento das
diferencas, identidade, entre outros. No entanto, vé-se durante a pesquisa que na maioria
das vezes essas emersbes se dao apenas no PTD, nas expectativas de (ensino e)
aprendizagem e na acumulacdo de registros, o que acaba por funcionar como uma
espécie de escambo: entrega-se um PTD em que essas tematicas emergem em troca de
uma pratica substantiva totalmente outra, desterritorializando e secundarizando o
curriculo regente e, por conseguinte, o curriculo cultural, em favor do investimento em
territorializagdes, principalmente em elementos convencionais da area relacionados a
estafetas, tarefas motoras ou atividades pretensamente ludicas. Em outras palavras,

podemos dizer que os/as professores/as ndo séo agenciados/as pelos encaminhamentos
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ou pelos PE-Ps do curriculo cultural (Bonetto, 2016), muitas vezes ndo tendo nem mesmo
proximidade com a proposta, uma vez que, como vimos, a perspectiva nao foi abordada
na formacéao destes/as quando ingressaram na rede, bem como na formacgao inicial.

Concluimos, em terceiro lugar, sobre as forcas dos agenciamentos que mantém os
estratos do circulos territoriais em funcionamento, muito ligados aos efeitos articulador,
integrador e com destaque para o que nomeamos de marimba. Esses agenciamentos,
que valorizam o problema da identidade, como teorizado na segunda seg¢ao, impedem a
velocidade de outros agenciamentos que poderiam levar o territério a fugir por completo,
fazendo tombar as linhas de investimento, dobrando-as em favor do retorno aos estratos
curriculares e, assim, dos enunciados do curriculo cultural. Nesta cartografia em
particular, assim como nessa unidade da rede Sesi-SP, poderiamos afirmar que a
perspectiva cultural da Educagcdo Fisica aliou-se aos agenciamentos de poder que
favorecem o problema da identidade — o que tornou ainda mais importante o papel da
segunda tarefa em demonstrar quais tipos de entrecruzamentos se efetuam na
molecularidade da pratica substantiva na escola, ainda que, como quarto e ultimo ponto a
se frisar, as resisténcias e as linhas de fuga tenham se expressado em favor de
elementos tradicionalistas, e ndo do curriculo cultural — que, ao contrario, foi o fator a se
resistir.

Mantemos, assim, uma relagdo de ambiguidade com nossas conclusdes, pois, ao
passo que sao a parte que se destaca de todo o trabalho escrito realizado, € também
parte de nossos limites como teoricos. Temos evidente que o tempo de cartografia e a
quantidade de professores/as mapeados fazem um recorte deveras contextual.
Certamente, recortes maiores poderiam potencializar a invencao de efeitos totalmente
novos que funcionassem como ferramentas mais amplas para novas analises. Ainda
nesse ambito, em segundo lugar, poderiamos afirmar que, ao cartografar professores/as
da rede Sesi-SP que afirmassem colocar o curriculo cultural em acido, poderiamos
encontrar, novamente, outros efeitos ligados a correlagdo entre as linhas de fuga e
moleculares e dos estratos curriculares molares. Por fim, podemos asseverar que uma
pesquisa que se propde abertamente a lidar com as questdes do desejo e, dessa forma,
de um inconsciente maquinico (Guattari; Rolnik, 2013) ndo consegue responder a alguns
problemas que, como sustenta Rolnik (2016), permanecem embacgados. Dentro de nossas
possibilidades, da melhor maneira, tentamos corroborar essa postura, no entanto é

importante discernir suas fronteiras.
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E assim que acreditamos demonstrar as potencialidades deste estudo, ressaltando
a capacidade dos/as docentes de subverter o problema da identidade e instaurar a
velocidade, problema da diferenga. Proximas ou nao ao curriculo cultural, o que pudemos
acompanhar foram estratégias muito criativas de paralelismo com o curriculo em
instdncias molares e fugas orquestradas em niveis moleculares. Em outras palavras,
testemunhamos acdes inventivas que se aproveitaram dos entrecruzamentos e efeitos
complexos entre as instancias estudadas para, muitas vezes, formular caminhos
singulares. Sem ignorar o curriculo ou inventar franca resisténcia contraditéria, os/as
docentes elaboraram rotas de fuga que podem funcionar de muitas maneiras.
Ressaltamos com Marcos Garcia Neira (2018): a subjetividade docente ndo €, nunca,
totalmente territorializada pelos estriamentos do territério que habita. Os fluxos
diferenciais se afirmam, como vimos, potentes e incapturaveis em sua totalidade.

Ainda assim, como abertura para estudos vindouros, afirmamos, como fizemos
anteriormente, a transitividade dessa maneira de fazer cartografia — existiriam tantas
outras quanto necessarias para se mapearem os efeitos da relacdo entre o curriculo
cultural e o curriculo regente da rede Sesi-SP. Nesse sentido, € preciso que, de certa
maneira, esses escritos caiam no esquecimento, ou que ao menos sejam apresentados a
suas forgas. Poderiamos ter nos concentrado em apenas um dos efeitos mapeados (ou
outro, inteiramente novo). De outra forma, poderiamos também, sem duvida, atuar como
analistas, esquizoexperimentar (Bonetto, 2021) com o/a docente em uma espécie de
pesquisa-participante, pois dessa forma nao perguntariamos pelos efeitos, mas sobre
suas extensdes (Lopes; Vieira, 2023) ou seus bloqueios, possibilidades de continuidade
ou contorno.

A titulo de finalizacdo, ressaltamos o carater introdutério desta tese, tanto na
primeira parte — elaboragédo do arquétipo ferramental — como na ultima — utilizagao deste
para a realizacdo da cartografia. Concordamos com Bonetto e Vieira (2023) quando
afirmam que estamos “na infancia” do desenvolvimento de pesquisas na perspectiva da
filosofia da diferenga no campo da Educacgao Fisica e do curriculo cultural, ndo apenas no
que se refere ao quadro tedrico, ainda por explorar, como também na prépria postura
metodoldgica. Compreendemos e valorizamos, assim, nossos limites como produgéo
cientifica, mas, por outro lado, ressaltamos a importancia de nossos/as interlocutores/as
gue nos ajudaram a pensar no presente formato metodoldgico, em parte, a deriva. Nesse
sentido, a compreensao de Makalister (2023) nos € inspiradora: “As letras sdo minhas, as

cancdes sdao do povo”. Encerramos, como nos propusemos ho inicio: nos caminhos
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encobertos da terra, em nossas proprias trincheiras. Engenheiros subterraneos
(Menestrel; Sant, 2017).
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6. CARTAS PROCESSUAIS (ULTIMO MOVIMENTO)

O primeiro (ou ultimo) movimento das referéncias, como todos os outros, € uma
homenagem a tudo o que li, assisti e, sobretudo, ndo escrevi, mas que esta presente
nestes textos de uma forma ou de outra — registros de uma cartografia particular. A
préxima seg¢ao, nomes, sobrenomes, pontos, grifos... parte do trabalho académico.
Achamos que é preciso, como pontua Deleuze (2013), dizer o que disse um/a autor/a, um
texto, mas de outra forma, ou melhor, dizer outra coisa com as mesmas palavras. Dizer
outra forma de suas palavras. Fazer das palavras uma nova forma. Eis o fundamental da
despersonalizacdo: um esforco de atencdo aos atravessamentos que abalam a
identidade, que instituem o irreconhecivel, uma espécie de repulsa ao “si mesmo” que os
primeiros movimentos tentam capturar. Ha toda uma cartografia quando Froid (2019)
questiona: “Eu estou aqui pra botar um ponto. Lembra de mim no primeiro encontro? Sei
que eu mudei, vocé nao sabe o quanto”. A experiéncia da escrita, da pesquisa de campo,
do grupo, da leitura, fazem as coisas ainda mais engragadas: devo escrever em primeira
pessoa? Devemos escrever em grupo? E se desaparecessem os/as escritores/as, o que
tomaria o lugar? Esse é o problema de Elliot em Mr. Robot (2015) — quem ou o que
assume o lugar quando ele dorme? Ele ndo sabe e segue mentindo para Angela, para
sua psicologa, até quando percebe as potencialidades de suas diferentes personalidades.
As vezes Elliot, as vezes Mr. Robot... as vezes na cadeia, as vezes na casa da mae.

Trata-se, sempre, de se utilizar das diferentes forcas a seu favor e a favor dos/as
outros/as, no plano real, do que se vé. Caso contrario, seremos, sempre, 0 psiquiatra em
Suspiria (2018), procurando pelo complexo de Edipo de sua paciente — o que poderia
explicar suas visdes alucinadas? Por que ela fala em bruxas? Sua curiosidade o leva tao
a fundo que € em um banho de sangue, no meio de um sacrificio vingativo, que ele
descobre: sua paciente falava tanto em bruxas, porque a escola de dancgas da qual fazia
parte era comandada por bruxas. A Mae-Suspiria chega a ter compaixdo pelo homem,
deixa-o ir embora. Logo depois, faz uma visita em sua casa para apagar suas memorias.
N&o havia representacdo nenhuma, reflexos de uma tenra idade, apenas o real, pesado
demais, até mesmo para aquele que tratava dos/as pacientes.

Assim é também o ultimo movimento das cartografias processuais, pesado demais,
incabivel, interminavel, irrelembravel, que nao se racionaliza muito bem — mas que
também nao almeja a totalizagdo. Tudo o que esta escrito, paragrafo por paragrafo, foi

modificado ao menos uma vez, por varias razdes. Por vezes eu quis um texto mais
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agressivo; por vezes quisemos textos mais explicativos; por vezes aprofundou-se em
rigorosidade, mas também deixou-se levar por vontades de escrita. Sua apresentagao
final ndo é, claro, o ideal, pois ndao houve ideal de apresentagcdo final. Apenas
aproveitamentos — uma escrita aproveitadora, talvez, ou algo totalmente outro. Uma
heterotopia, em certo sentido, visto que a escrita se configura como parte de um territorio.
Por outro lado, uma heterografia, uma constituicdo coletiva onde se perde o autor e
ganha-se a comentada poténcia de matilha. E por esse por vir que em varios momentos
nao me reconhego mais; deixarei como esta. Em outros, eu sou eu. No entanto, o Eu ndo
como um individuo que escreve, mas como processos de singularizacdo que
experimentam o aumento de seu limiar de forga ao ler o texto escrito. O Eu como o Pride
de Kendrick Lamar (2017), como a rejeicao de Menestrel (Pineapple, 2016): “Eu nao sou
um MC, sou um pedido de desculpas, mae”. E por isso que eu ndo sou um autor, sou um
entrecruzamento, um personagem, um santo — “eu escrevo e o santo desce/ permita-me
que a prece seja breve como a seca/ seca esse solo fétido, fértil em gerar mentira/ me tira
dessa terra, ela me suga igual vampira” (Pineapple, 2016).

E esse o exercicio final, transmutac&o dos espirais. Este texto ndo almeja ser bom.
Nao pretende ser ruim. Disseram-me que meus escritos buscavam uma pretensa
erudicdo. Penso o contrario: busco a obsolescéncia e as forgcas do esquecimento —
somente assim poderemos abrir espago para a diferenga. Queriamos (ou ainda
queremos), de fato, de forma mais simples, apostar. Inventar mapas. Profanar conceitos.
Utiliza-los de maneiras possiveis, funcionais, para que nos ajudem a pensar (e a encarar)
nossa realidade mais bosta, baixa, pueril. Despersonalizar. Consegui. Conseguimos. Em
quase trés anos, o quanto se movimenta a subjetividade escritora? Isso € o que mais
amedronta.

Talvez tenha(m) pulado os primeiros movimentos, partiu(partiram) logo para o que
interessa. Afinal, nem tudo importa em uma conversa. Aceitamos isso — parte de um
esfor¢o de despersonalizacéo € pensar junto, admitir o pensamento do outro. Sera que o
cartografo se excedeu? Escreveu demais, revisei demais, perdeu-se em alguns
momentos, ndo se sabe. Talvez ndo devéssemos ter quebrado o ‘quarto lado’ da tela/pdf
ou da folha, falado com o/a leitor/a. Enfim, que esta tese possa compor com as
referéncias de outros textos, seja no nome, sobrenome, ponto, grifo... ou, o que se almeja

em segredo, como uma espiral que desterritorializa e reterritorializa novas forgas. Eis o
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formato poético do texto®®, descrito pela afirmagéo nietzschiana de Makalister (2023):

“‘grato a sensagao de ser quem eu sou/ filhos do acaso/ o vento nos leva a lugares

magicos”.

(01/08/2023)
(17/09/2023)
(02/12/2023)
(01/01/2024)

% Releitura de Xis: “Minha poética versdo/ minha verdade/ mais apurada, sincera que Deus me deu/ até

parece que foi sonho meu” (Xis, 2001).
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