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Resumo: Este artigo objetiva discutir alguns dilemas e desafios da pedagogia critica da
Educacao Fisica, considerando, para tanto, a paisagem cognitiva e politica contemporanea.
Assim o faz a partir da eleig@o de trés temas condutores. O primeiro deles discute o status
da prépria nogdo de critica e seus reflexos no plano social e epistemolégico. O segundo
problematiza as condi¢des da normatividade no &mbito da pedagogia critica. O Ultimo
deles reflete sobre o “dilema culturalista” das perspectivas criticas em Educacéo Fisica,
representado pelo “problema da articulagao” entre a linguagem e o corpo.

Abstract: The aim of this paper is to discuss some dilemmas and challenges in critical
pedagogy for Physical Education regarding the contemporary cognitive and political
landscape. Three main themes organise our discussion. The first one is the status of
the notion of “critical” and its possible effects in the social and epistemological sphere.
The second topic problematizes the conditions of the normative knowledge in critical
pedagogy. The last theme provides a reflection on the “cultural dilemma” of the critical
perspectives in Physical Education, represented by the “problem of articulation” between
language and body.

Resumen: Este articulo tiene por objetivo discutir algunos dilemas y desafios de la
pedagogia critica de la Educacion Fisica, considerando, para esto, el paisaje cognitivo y
politico contemporaneo. Se desarrolla a partir de tres temas conductores. El primero discute
el status de la propia nocion de critica y sus reflejos en el plano social y epistemolégico. El
segundo problematiza las nociones de la normatividad en el plan de la pedagogia critica.
El ultimo reflexiona sobre el “dilema culturalista” de las perspectivas criticas en Educacion
Fisica, representado por el “problema de la articulacion” entre lenguaje y cuerpo.
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1 INTRODUCAO

Neste artigo, em consonéncia com as motivagdes que animam o dossié, discutimos
alguns desafios da pedagogia critica, considerando a paisagem cognitiva atual, designada e
conhecida de muitos modos: pés-moderna, pés-metafisica, pos-fundacional, pds-critica, pds-
linguistic turn, etc.

Nosso texto, mais precisamente, esta estruturado emtorno da problematizagé@o de temas
que, por um lado, tém indagado a pertinéncia e a validade das teorias criticas na educagao em
geral e, por outro, tem desafiado o0 pensamento pedagogico especifico da Educacao Fisica. O
primeiro deles discute o status da critica e 0 de uma pedagogia assim conhecida na atualidade.
Ser4 ocasido para, entre outras observagdes, oferecer um comentario sobre a pedagogia pos-
critica, perspectiva educacional bastante influente no Brasil e com repercussdes na Educagéao
Fisica.

O segundo deles analisa as condi¢cdes da normatividade no ambito de uma pedagogia
critica. A este respeito, perguntamos: € possivel/desejavel sustentar seu ideal normativo em
tempos pos-metafisicos? Em caso afirmativo, em que bases e/ou circunstancias afirma-lo?
Apresentaremos duas solugdes que se opdem: uma antifundacionista e outra, fundacionista
nao-representacionista.

O terceiro aspecto discute 0 “termo ausente” nas perspectivas criticas da Educagao
Fisica, com base no que Jans Joas (2002) chamou de “problema da articulagdo”, o que, na
area, se manifesta pela necessidade de articular o “discurso sobre o corpo” com um “saber
organico”, para usar a feliz expressao de Betti (1994).

Nossa intencdo, com estas problematizagdes, € menos a de resolver os dilemas
intrinsecos a esses desafios, e mais um convite a reflexdo na expectativa de renovar e/ou
redescrever a tradicdo critica da/na area. Cada um dos temas sera analisado em topicos
independentes entre si, seguidos das consideragdes finais.

2 “ESGOTAMENTO” DA CRITICA E/OU RENOVACAO DA PEDAGOGIA CRITICA?

Desde os anos 1990, o conceito de pedagogia critica, no Brasil e no exterior, esta em
“crise”, 0 que tem exigido esforcos em favor da reinvencédo de seus fundamentos, mas também
da propria definicdo do que seja ser critico. Muitas sao as razdes e as consequéncias dessa
crise para o futuro dessa tradicao.

No plano societario mais amplo, por exemplo, temos experimentado uma espécie de
trivializac@o da critica, 0 que tem levado a perda de sua efetividade. Para Bauman (2001), a
sociedade atual é mais predisposta a critica do que a de nossos antepassados, pois fez da
critica da “realidade” a expressao “...] da insatisfacdo com ‘o que ai esta’ e da expressao
dessa insatisfacdo uma parte inevitavel e obrigatoria dos afazeres da vida de cada um de
seus membros”. Apesar dessa sua maior aceitacéo, prossegue o sociélogo, este tipo de critica
é “desdentada”, pois se mostra incapaz de afetar a agenda estabelecida pelo capitalismo
contemporaneo, quer dizer, é ineficaz para “[...] alcan¢ar os complexos mecanismos que
conectam nossos movimentos com seus resultados e os determinam, e menos ainda as
condi¢des que mantém esses mecanismos em operagao” (BAUMAN, 2001, p. 31).
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A critica n@o segue mais 0 modelo de uma “casa compartilhada”, com normas e regras
institucionalizadas, com atribuicéo de deveres e desempenho supervisionado. E, doravante, uma
critica ao “estilo do consumidor” e de sua liberdade de consumir. As causas dessa “domesticacéo”
da critica estdo associadas a mudancas na configuragdo do espago publico, cujo resultado
mais evidente é sua invasdo pela esfera privada e pela colonizagdo da politica pelos poderes
extraterritoriais do capital.

Correspondente banaliza¢@o da critica também se observa no plano da educacéo, pois
parece que uma formagéo “critica” se tornou jargao recorrente em muitas politicas e programas
educativos (TINNING, 2010; THIESEN, 2015; LOPES, 2015). Exige-se dos professores que
sejam “criticos”, reflexivos, pesquisadores, autbnomos, inovadores, etc. Este quadro, embora
ameacado por recentes movimentos politicos conservadores na educacao brasileira,' nos parece
indicar uma funcionalizagao da critica, de maneira que aquela ideia do critico como opositor ao
“sistema”, a dominagao e ao status quo, tipica representagao do intelectual progressista nos anos
1980, parece util a ordem quando a oposi¢éo entre a liberdade e a critica, de um lado, e o poder,
de outro, ja faz parte do modo como a sociedade se organiza (BRACHT, 2016).

No plano epistemoldgico, o conceito de pedagogia critica viu-se na necessidade de
se defender e, portanto, de se renovar, do advento de uma pedagogia pés-critica, perspectiva
educacional influenciada por tradicdes tedricas distintas, do pds-modernismo ao poés-
estruturalismo, passando pelo neopragmatismo, pelos estudos de género, culturais, pos-
coloniais, multiculturalismo, etc. Embora a origem dessa tendéncia possa ser encontrada no
inicio da década de 1990, quando o campo educacional absorveu intensamente tradicoes
analiticas hoje consideradas “p6s”, foi no final daqueles anos que o livro de Silva (1999)
consolidou, no Brasil, a distincao entre a pedagogia critica e a pos-critica.? Seu texto, todavia,
é ambiguo em relacdo a pedagogia critica, pois ora afirma que néo se trata de sua superacao,
ora assevera que ‘[...] o pds-modernismo assinala o fim da pedagogia critica e 0 comego da
pedagogia pds-critica” (SILVA, 1999, p. 116).

Por algumas razdes, reputamos infrutifera essa adjetivacdo. Se considerarmos a
origem etimoldgica da palavra critica, aprendemos que ela provém do grego kritiké (kpitixij) e
significa “a arte de julgar”, de discemnir, de decidir, de analisar e de refletir. A critica é, por assim
dizer, a arte da “ruminagéo vagarosa”, a pratica com a qual colocamos em questéo os limites de
nossos modos de conhecimento mais certos por meio do raciocinio permanente. Literalmente,
todavia, o prefixo pds indica a ideia de uma etapa posterior, que dispensaria essa “arte de
julgar”. Este é um efeito certamente ndo desejado por aqueles que, depois de Silva (1999),
assumiram o termo, especialmente porque tal consequéncia nao condiz com a “atitude critica™
de autores como Nietzsche, Foucault, Deleuze, Derrida, entre outros, cujas teorias oferecem
as ferramentas para justificar o advento da pedagogia pos-critica. Alias, esses fildsofos nao
escreveram sobre o tema ou empregaram a expressao pos-critica para caracterizar seu proprio
trabalho. Além disso, como j& pontuou Lopes (2013), a expressao pedagogia pos-critica é vaga
e imprecisa, objetivando reunir um conjunto de estudos diferentes, com questdes particulares
e problematicas proprias que, ndo raro, se opdem entre si.

1 Por exemplo, o “Escola sem Partido”.

2 Embora sem o mesmo impacto verificado no campo educacional mais amplo, os argumentos em favor de uma pedagogia pés-critica
reverberam na Educagao Fisica. No Brasil, € Marcus Garcia Neira seu principal representante. Na literatura angléfona, podemos citar os
trabalhos de Bruce (2013, 2015). Também |& n&o parece se configurar como uma tendéncia deste campo.

3 Empregamos propositadamente essa expressao foucaultiana (1999) para nos referir a certo modo de pensar, de dizer, de agir, a um tipo de
relagdo com o existente, com o que se sabe e com o que se faz, tipico, segundo ele, da civilizagdo moderna.
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Outro aspecto problematico dessa denominagéo é o modo estatico e homogéneo com
que Silva (1999) - e outros depois dele - caracterizou a pedagogia e/ou a tradi¢ao critica. Ele
afirma, por exemplo, que para as pedagogias pos-criticas o conhecimento é parte inerente
do poder; portanto, ndo Ilhe é exterior nem se opde a ele, colocando-o0 em xeque. Com essa
avaliacdo, somos levados a crer que a tradicdo critica (e uma pedagogia nela inspirada)
desconsiderou o vinculo entre saber e poder. Deste modo, a pratica emancipatéria seria isenta
da vontade de poder; a ciéncia (conhecimento) seria distinta da ideologia (poder). Neste caso,
seria preciso avaliar se essa conclusao se aplica a toda e qualquer tradicdo critica. Talvez,
no melhor dos casos, a um marxismo ortodoxo, que, é verdade, ainda é vigente em alguns
setores da pedagogia critica (também na Educacao Fisica). Mas, com a leitura, por exemplo,
da “Dialética do Esclarecimento”, livro “inflexor” no ambito da teoria critica de Adorno e
Horkheimer (1985), ndo sera dificil concluir que poder e conhecimento sao sinbnimos ou, se se
preferir, que o proprio esclarecimento se converteu em poder politico totalitario nas condicoes
da racionalidade instrumental. Em vez de Adorno e Horkheimer, todavia, a pedagogia pos-
critica preferiu Foucault (1987), e sua conhecida maxima de que n&o ha relagédo de poder
sem a constituicao correlata de um campo de saber, nem conhecimento que nao constitua, ao
mesmo tempo, relagdes de poder.

Em outro momento de sua analise, Silva (1999) advoga que as pedagogias criticas
limitaram sua anélise do poder as relagdes econdmicas do capitalismo, ao passo que, com as
pedagogias pos-criticas, 0 mapa do poder € ampliado para incluir processos de dominagao
centrados em género, etnia, raca e sexualidade. Podemos perguntar, todavia, se essa
conclusao se sustenta em relacdo as teorias criticas que nao limitaram suas analises do poder
a questdes econdémicas. Recorrendo, mais uma vez, aos frankfurtianos,* a pergunta que ora
fazemos € a seguinte: suas teorias ndo extrapolaram as questdes econdmicas na anélise do
poder? N&o poderia ser esta uma das razdes pelas quais essa tradicdo, ao eleger Freud e
Nietzsche como interlocutores privilegiados, se distingue do marxismo classico? Por acaso,
a teoria critica da Escola de Frankfurt ndo teorizou, na Alemanha hitlerista, sobre questdes
raciais? E se dissermos que o tema do nédo-idéntico, ou da diferenca (uma das bandeiras da
pedagogia pos-critica) foi um objeto que animou uma parte consideréavel da filosofia adorniana,
particularmente na “Minima Moralia’ e na obra “Dialética Negativa®? Ou seja, ndo ha temas
tipicamente “pds-criticos” que tenham sido abordados por teéricos criticos?®* Nao queremos,
com isso, sustentar que os argumentos dessa versao da teoria critica ou de qualquer outra
ndo possam ser criticados nem apontados seus limites. E preciso retomar seus problemas
e as questdes que ela deixou em aberto. Alias, herdeiros dessa tradicao tém feito isso (ver
os trabalhos de Habermas, Welmer e Honneth, entre outros). O problema, aqui, & de outra
ordem, mais relacionado ao alcance e/ou ao limite das classificacoes e/ou aos rotulos em
expressar um campo do conhecimento em toda sua complexidade epistemoldgica, politica e
metodoldgica. Qualquer tentativa de caracterizar essa multiplicidade por meio de um conceito
aglutinador corre o risco de ndo a representar em toda a sua extensao.

Alguns colegas da Educacgéo Fisica, no exterior, assumiram a expressdo “big tent”
para caracterizar a pluralidade que configura o universo da pedagogia critica na area.

4 “Insistimos” com os “frankfurtianos”, pois também constituiram referéncias importantes na constituicao de uma pedagogia critica, tanto no
Brasil como no exterior.

5 Né&o surpreende algumas analises identificarem similaridades entre a filosofia de Adorno e temas pés-modernos.
6 Consultar, entre outros, Tinning (2010).
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Tendéncias teoricas distintas, como o pds-estruturalismo ou a sociologia de Pierre Bourdieu,
sdo concebidas como parte do territdrio semantico e emancipatério dessa pedagogia. Raca,
etnia, género, diferenca, temas tipicamente “pds”, foram incorporados ao discurso critico,
de tal maneira que o pluralismo foi celebrado como uma oportunidade de autocritica e
redescricdo da propria pedagogia... critica. Devis-Devis (2006) chega a dizer, neste contexto,
que é dificil precisar a diferenca entre pedagogia critica e outros paradigmas que né@o se
identificam com uma teoria critica “stricto sensu” (como o pés-estruturalismo), pois estdo em
constante interagao.

No Brasil, malgrado as iniciativas em favor de sua redescricdo a luz da irreversivel
pluralidade, estabeleceu-se uma infrutifera oposicao entre 0s novos referenciais que chegaram
ao campo, aqui representada pelo prefixo “p6s”, e a pedagogia critica, como se ela propria nao
fosse capaz de dialogar com outras perspectivas teoricas, politicas e, neste processo, renovar-
se.” Nessas circunstancias, talvez seja melhor reconhecer que o campo critico da Educagédo
e o0 da Educacao Fisica, em vez de “pds”, sao mais bem caracterizados por uma pluralidade
de perspectivas criticas, 0 que nos orienta a usar, para ser fiéis a esta condi¢ao, a expressao
no plural. Nessas areas, portanto, em vez de uma so, ha diferentes versdes de pedagogias
criticas. Multiplos, portanto, s@o os seus objetos, 0s objetivos que dai derivam e as ferramentas
conceituais para a leitura da realidade. Em comum a todas elas, todavia, 0 comprometimento
com a mudanca social em favor de um mundo mais justo em termos econdmicos, raciais,
étnicos, de género, etc.®

Como ultimo tema deste tdpico, a conversa sobre o futuro dessa tradi¢do precisa
considerar a mudanca de status da prépria nogéo de critica. E dificil sustentar, na paisagem
cognitiva poés-virada linguistica, qualquer conotacdo epistemoldgica forte e/ou legisladora
para o termo (HONNETH, 2009). A critica ndo se caracterizaria mais pelo desvelamento da
verdade oculta (concepgao correspondentista), mas ela foi, por assim dizer, desinflacionada,
tornada mais débil, humilde, modesta. Deflacionar a verdade (a critica, portanto) significa
‘dessubstantiva-la’ ou ‘desessencializa-la’, eliminando qualquer resquicio de metafisica. Ao se
proceder a esse deslocamento, exacerbou-se a dimensao politica da nogao de critica.

Nessas condicdes, talvez seja mesmo possivel conciliar diferentes perspectivas
epistemoldgicas da pedagogia critica sob um unico teto (“big tent’), pois a diferenca de status
entre elas seria mais de ordem retérica e politica do que epistemoldgica. Assim, uma pedagogia
critica inspirada no pés-estruturalismo nao é mais “verdadeira” ou mais “substantiva”, em
termos epistemoldgicos, do que a que se baseia no marxismo. As dissonancias entre elas
nao devem ser medidas em funcdo de sua “aproximacao” com o que a realidade €, mas,
repetimos, sao retdricas e politicas. Umas podem ser mais “complexas”, mais dificeis, com
mais ou menos floreios argumentativos, com essas ou aquelas estratégias e consequéncias
politicas, mas ndo podem ser avaliadas em funcéo de sua “correspondéncia com a realidade”.
Resta saber, todavia, se essa indecidibilidade do conhecimento inviabiliza (ou ndo) quaisquer
proposicoes epistémicas com pretensdo de verdade no ambito da pedagogia critica, uma
discussao que nos remete ao tema seguinte, que trata da normatividade dos fundamentos da
pedagogia critica.

7 Nao apenas os advogados da pedagogia pds-critica foram responsaveis por essa oposi¢ao, mas, também, a propria pedagogia marxista,
que interpretou a pluralidade tedrica e politica como modismo, irracionalismo, recuo da teoria, relativismo, etc. (GAMBOA, 2010; TAFFAREL;
ALBUQUERQUE, 2010).

8 A definicdo do que seja justica social é parte dos desafios a serem enfrentados. Isso sera tratado a seguir.
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3 (ANTI)FUNDACIONISMO E NORMATIVIDADE... NA PEDAGOGIA CRITICA

Nas condicbes da hiperpolitizacdo da nogdo de critica, um dos desafios que se
colocam diz respeito & normatividade do conhecimento (da pedagogia critica) que se pretende
participante da politica. Deve a pedagogia critica fornecer alguma base para o agir politico-
pedagogico? E possivel esperar dela algum tipo de fundamento normativo (dever ser) em
favor da justica social (uma de suas principais reinvindicagdes)? Necessita a pedagogia critica,
conforme Biesta (1998), de padrdes, critérios, referéncias normativas ou de uma utopia, mesmo
que seja apenas provisoria ou negativa?

Existem algumas maneiras de responder a essas questoes. Uma delas pode ser definida
como antifundacionista, pois relativiza o papel do conhecimento, inclusive o0 considerado
critico, em oferecer as bases e/ou fundamentos para o agir pedagogico. Embora presente em
outras perspectivas que assumiram o discurso pos-critico e/ou pés-moderno em educacao,
essa posicao veio recentemente a tona com Lopes (2012, 2015), ao defender a necessidade
de um curriculo sem fundamentos, sem um padrdo, sem contetidos basicos ou um conjunto
de critérios definidores que possa frear a significacéo do curriculo. Para ela, um curriculo com
essas caracteristicas nos remete a constatacdo de que né@o ha principios absolutos, definidos
por uma teoria cientifico-pedagadgica, por algum principio racional ou fundamento externo ao
jogo politico educacional, alheio, portanto, a negociagao de sentidos. O contetido de objetivos
como emancipagao, justica social e liberdade ndo podem ser estabelecidos a priori, mas
apenas no ambito da luta politica. Conviver “...] com a incerteza do jogo politico parece ser
0 que nos resta” (LOPES, 2015, p. 462) se quisermos contribuir com o processo democratico
(LOPES, 2012). Influenciada por Laclau (2008), Lopes (2013) argumenta que, nas condi¢coes
da hiperpolitizacao, a racionalidade (a verdade, portanto) deve ser politicamente negociada,
uma vez que nao pode ser logicamente solucionada.

Prossegue a autora (2015) dizendo que um curriculo sem fundamentos corresponde
a admiss@o da politica em um cenario indefinivel, condicao que nos obriga a sempre atuar
politicamente na expectativa de buscar “...] dissolver a possibilidade de uma intervencao pré-
programada e com projeto de pretensao universalizante, a despeito do jogo politico” (LOPES,
2015, p. 461), que é, para ela, caracterizado pela agonistica, pelo conflito, pelo acontecimento,
“...] sem definicdes que nos guiem, sem metas que prescrevam (pré-escrevam, pré-inscrevam)
um caminho; s6 nos cabem o comprometimento e a responsabilidade” (LOPES, 2015, p. 448),
em vez da busca de consenso a partir da definico de regras ou metas comuns a todos 0s
contextos. Tais normas serdo sempre disputadas e modificados na contextualizagao radical da
politica de curriculo. A democracia, continua a autora (2012), se ampliara se trabalharmos na
direc@o das multiplas diferengas, da contingéncia radical.

Neste @mbito, o papel da teoria (do conhecimento) consistiia ndo em oferecer
fundamentos, mas em questionar o que esté estabilizado na politica curricular:

Por que pensar desse modo, que é apresentado como Unica possibilidade, como
caminho universalizado e naturalizado, sem que sejam discutidas as condicdes
contextuais que possibilitaram tal proposta? Nao se trata de assumir uma posi¢cao
como certa ou errada criando um novo fundamento, mas tentar entender o que
uma dada perspectiva viabiliza e 0 que bloqueia. Nao é uma questdo de deve
ou ndo deve, pode ou ndo pode. Remete a problematizagdo, provocar outras
possibilidades de pensar, conceber outras maneiras de objetivar, desestabilizar
discursos, sabendo que isso implica estabilizar outros discursos e, portanto, cabe
manter aberta a suspeicao diante de toda estabilidade (LOPES, 2015, p. 451).
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Outra posi¢ao antifundacionista é a de Biesta (1998). Para ele, a ideia de uma pedagogia
critica como programa positivo, como algo que precisa ser implementado, € insustentavel,
seja porque isso pode resultar numa forma de totalitarismo, seja porque tal programa, assim
concebido, pode eventualmente provocar danos a esfera publica, reino da pluralidade,
espaco da diferenca e da politica. O Unico caminho consistente a que a pedagogia critica
pode recorrer (e, destaca o autor, consistente politica e pedagogicamente, ndo teoricamente)
é o de perpetuamente desafiar toda e qualquer reivindicag@o de autoridade, inclusive a de si
propria. Isso implica que tal tarefa ndo pode ser levada adiante em nome de um conhecimento
superior, de uma visdo privilegiada ou da posse da verdade, mas deveria fundamentar-se
numa falta, quer dizer, no reconhecimento de uma ignorancia, que nao é sindnimo de inocéncia
ou ceticismo, mas a consciéncia de ndo saber como o futuro sera ou deveria ser, mas, ainda
assim, permanecer na jornada. Ignoréncia emancipadora, conclui Biesta (1998), pois, em
vez de o pedagogo critico dizer 0 que pensar sobre algo, pergunta ao outro (seu aluno, por
exemplo) 0 que ele pensa sobre esse algo.

Extrapolando deste raciocinio para a analise da justica social, tema por exceléncia
da pedagogia critica, Biesta (1998) defende que a justica excede a calculos e a programas.
Nao se trata de um ideal regulatorio, ou de um critério normativo, mas de experiéncia de um
impossivel® que nao pode ser previsto, que estad sempre por vir e sobre o qual ndo ha como
decidir ou se decidir. Justica, por isso, nao é problema de uma teoria do conhecimento e de um
modo certo de a usar em determinada circunstancia, mas remete a capacidade de julgar, que
é incalculavel. Mas como julgar se ndo sabemos de antemao o que seja justica? A pedagogia
critica comprometida com a justica social deve afirmar esse compromisso, reconhecendo,
paradoxalmente, talimpossibilidade. Em outras palavras, a pedagogia critica precisa reconhecer
a impossibilidade da justica em sua propria busca por justica. Isto significa, segundo o autor
(1998), admitir que a pedagogia critica n@o pode previamente saber onde deveria estar a linha
diviséria do toleravel e do intoleravel, do justo e do injusto. Isto requer uma tomada de decisao
que, em nome da justica, ndo pode esperar, mas ao mesmo tempo “impossivel” no sentido de
que nédo tem fundamento prévio.

No nivel das praticas, conclui Biesta (1998), a pedagogia critica ndo poderia prosseguir
dizendo “Isto é o justo, faca como eu fago”. A Unica coisa que ela deveria fazer seria convidar
ao julgamento, perguntando: “O que vocé faria sobre isso”? Esta questao é nao-repressiva, no
sentido de que ela n&o prescreve como julgar, mas abre possibilidades ao proprio julgamento.

Estas duas “respostas” antifundacionistas da relacdo entre conhecimento e
normatividade podem ser contrapostas a outra, mais préxima aos nossos proprios aportes
tedricos, conhecida como fundacionista ndo-representacionista. Neste caso, o desafio é
fundamentar o carater normativo do conhecimento da pedagogia critica sem apelar para um
conceito substantivo de verdade ou para a perspectiva do ponto arquimediano, quer dizer,
um ponto tedrico que seria um critério tao forte que determinaria a explicacdo de qualquer
realidade, seja ela politica, moral, educacional ou outra.

Essa concepgao compartilha, com a posi¢ao anterior, alguns principios, mas diverge dela
em aspectos importantes. Por exemplo, essa orienta¢do ainda defende a necessidade de um
vocabulario, representado, neste caso, pela pedagogia critica, que serviria como referéncia ou
retaguarda critica as praticas politico-educativas ou a um curriculo. Isto corresponde a esperar,

9 Impossivel ndo é o que nao € possivel, mas o que nao pode ser calculado como possibilidade que precede o célculo, regras, programas.
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da pedagogia critica, alguma competéncia para responder a perguntas fundamentais da vida
em comum normativa, em especial da vida politica justa. Ela pode, assim, colaborar com 0s
sujeitos nas decisdes que precisam assumir em seu dia a dia, orientando-os normativamente,
mas sem a pretensdo de ser um discurso “extraordinario”, superior, porque fundamentado
em algum “transcendente” prévio, num programa ou teoria cuja base normativa pressuponha
uma leitura mais “correta” do mundo. Ao contrario, a pedagogia critica esta ciente de que sua
normatividade ndo pode ser fundamentada de uma vez por todas ou por uma “correspondéncia
com a realidade”, mas por ser autorreferenciada, falibilista e assimilada a afirmabilidade
garantida, precisa manter-se discutivel e aberta a constante revis@o. A nog¢ao de critica que
sustenta essa pretensao a normatividade precisa ser coerente com os postulados democraticos
e, portanto, com os principios da pluralidade, da igualdade e da liberdade (BRACHT, 2016).

Além disso, a perspectiva fundacionista ndo-representacionista ainda vé sentido em
estabelecer, nos curriculos e programas de ensino, alguns principios que aspiram ao universal,
nao se limitando, portanto, as politicas de significacdo local que dao forma ao curriculo. Este
universalismo e os conceitos que nele se sustentam (emancipagéo, justica, liberdade, etc.) néo
s&o decididos a priori, ndo sao absolutos, nem desconsideram o contexto e as interpretacoes e/
ou tradugdes que os sujeitos escolares dele realizam, mas resulta dos acordos e/ou consensos
a que é possivel se chegar no jogo politico, que € marcado por diferengas, pluralidade, conflito
de ideias e, portanto, pela liberdade. Os acordos obtidos constituem verdades provisérias,
processualmente estabelecidas nas praticas de conversagao, seu unico fundamento.

Em suma, esta perspectiva ndo-representacionista ainda quer assegurar, em meio
a hiperpolitizacao e a desinflagdo epistemolédgica do conceito de verdade, alguma utilidade
para o conhecimento que se adjetiva de critico. As aspiracdes de verdade e as pretensoes
de racionalidade proferidas pela pedagogia critica continuam socialmente relevantes na
medida em que suas sentengas sao submetidas as criticas de uma ampla comunidade (que
inclui professores, pesquisadores, comunidade escolar, etc.), que faz um esforgo, sempre
incompleto, de identificar e fazer valer os melhores argumentos, o que o qualifica para ser
considerado. Mas esse discurso ndo é superior, nem se opde a outras discursividades ou
formas de conhecimento, mas pode ser um aliado importante na tomada de decisdes politicas,
sem substitui-las (BRACHT, 2019).

Vale dizer, a pedagogia critica ainda tem um papel importante para o aprofundamento
da democracia, da possibilidade da justica social (BRACHT, 2019), j& que pode atuar ndo
apenas denunciando como algumas pretensdes normativas, inclusive as dela propria, podem
se converter em praticas que resultam em dominagao nos contextos de sua aplicagéo, como
nos alerta Biesta (1998), mas ndo abre mao de identificar, no &mbito da politica democratica,
ideais normativos que podem servir de referéncia para a critica e a transformacao social.

4 0 “PROBLEMA DA ARTICULACAO” NA PEDAGOGIA CRITICA

Nietzsche (2001) disse que néo é eloquente aquilo que “verdadeiramente” nos acontece.
Se quiséssemos transmiti-lo, careceriamos de palavras, pois a linguagem foi inventada para
informar coisas mediocres, vulgares e comunicaveis, de maneira que, em todos os discursos,
ha uma espécie de desprezo. Em sua analitica, esse desprezo também nos remete ao corpo,
razao pela qual o filésofo aleméo procedeu a uma inversdo do dualismo que dominou a historia
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da Filosofia e que conferiu ao corpo, de Platdo a Descartes, a condicdo decaida do homem,
sendo concebido como aquilo que impediria 0 pensamento, 0 conhecimento e a verdade. Com
Nietzsche, o corpo serd uma nova matriz de subjetividade (encarnada, libidinal, pulsional),
mas também o ponto de partida de onde a cultura deve comegar: “[...] n@o pela alma (esta foi
a supersticao funesta dos sacerdotes e semi-sacerdotes), mas pelo corpo, pelos gestos, pelo
regime fisico, a fisiologia; o resto vira a seu tempo” (NIETZSCHE, 2001, p. 91).

A pedagogia critica da Educacéo Fisica, no Brasil, padeceu da “ma-compreenséo do
corpo” criticada por Nietzsche, pois se fundamentou numa logopoiese, em que consciéncia
e linguagem aparecem desencarnadas. No afé de retirar o corpo da “natureza” e alocé-lo no
seio da “cultura’, a pedagogia critica “desprezou” o indizivel (a “natureza” do corpo, “aquilo que
pode o corpo”, segundo a classica definicdo spinozana), em favor de um discurso racionalista
e/ou culturalista sobre ele. Para tanto, assumiu um linguicentrismo redescritivo para o qual o
corpo ndo difere do que dizem dele os discursos imperativos de todos 0s géneros que moldam
seus movimentos. O corpo, assim, é passivo, substancia morta, objeto de alguma acao; nada
dele devemos esperar para a leitura do mundo.

Como nada “vira a seu tempo” com o corpo e as experiéncias de que é capaz,
sera preciso alguma coisa que “venha de fora” para acrescentar criticidade a ele e ao
movimento, “libertando” seu praticante. Esse algo exterior é o “[...] discurso, que pode ter
carater socioldgico, antropoldgico, politico, etc. Acopla-se, ao carogo chamado movimento,
um invélucro racional na esperanca [...] de tornar a aula de Educagdo Fisica [...] uma
colaboradora num projeto educacional de vanguarda” (GHIRALDELLI JUNIOR, 1990, p.
197).1% Nessas circunstancias, a disciplina corre o risco de se transformar numa “[...] aula
sobre 0 movimento e néo mais uma aula com movimento” (GHIRALDELLI JUNIOR, 1990, p.
198) ou, como disse Betti (1994), um discurso sobre a cultura corporal de movimento em vez
de uma ac¢ao pedagogica com ela.

Com essa interpretacdo, a pedagogia critica nos levou a crer que todas as nossas
experiéncias (inclusive as corporais) sdo baseadas em sistemas linguisticos e que nao pode
haver novas experiéncias no mundo, mas apenas recombinagdes de elementos ja existentes.
Assim procedendo, ndo problematizou de onde vem uma nova validade de reinvindicagoes
antes de se tornar um discurso racionalizado. Estariam elas, nas palavras de Joas (2002, p.
509), “[...] apenas chegando a muta¢des ao acaso ou em uma esfera puramente irracional, de
modo que sua génese é completamente irrelevante para a justificac@o de sua validade?” Ou,
entdo, como no caso da pedagogia critica marxista, essa nova significacdo ou reivindicacao de
validade seria apenas um epifendmeno, cuja base determinante sé@o os movimentos do capital.

A pedagogia critica, portanto, ndo se ocupou devidamente da explicagcdo do que
Joas (2002) chamou de “problema da articulagao”. Desconsiderou a tenséo entre o dizivel
e 0 indizivel e/ou o “transito” entre aquilo que se passa no ambito das experiéncias de que
0 corpo é capaz e os modos de dizer sobre essas vivéncias. Na Educacéo Fisica brasileira,
esse “problema da articulacdo”, precocemente alertado por Ghiraldelli (1990) e Betti (1994),
é explicito no neologismo criado por Bracht (1999) ao reivindicar que uma pedagogia critica

da Educacdo Fisica ndo pode ser “movimento sem pensamento”, “nem pensamento sem
movimento”, mas “movimento-pensamento”.

10 Ghiraldelli Junior (1990) estava se referindo a pedagogia marxista da Educacéo Fisica. Outras tradi¢des, todavia, padecem do mesmo
“construcionismo social do corpo” (ORTEGA, 2008).
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A tematizacdo dessa articulag@o desafia qualquer discussao a respeito do futuro da
pedagogia critica da Educacé@o Fisica."" Para ela, a investigagdo de nossa experiéncia de
articulacdo, da tensao entre o “que ja foi dito” e o que “tem que ser dito”, que ainda nao foi
devidamente articulado, deveria ser crucial. Essa investigacao nao deve, por um lado, dar um
passo atras na chamada virada linguistica, pois € insustentavel a existéncia de uma experiéncia
pura ou de um significado pré-linguistico constituido, uma compreens@o do gesto corporal
independente da linguagem, como se ele esgotasse todo 0 seu sentido nos movimentos do
corpo e em sua “simbologia”. Por outro lado, deve-se evitar o linguicentrismo, que subordina
um fundo material sensivel pobre, fixado e a-histérico ao circulo méagico da linguagem. E
necessario, portanto, preservar as conquistas da virada linguistica, mas evitar a visdo de um
universo linguisticamente fechado que ofereca, s6 ele, um finito repertorio de experiéncia. E
preciso, em outras palavras, “abrir-se ao corpo”, “‘incorporando” a linguagem, mas sem se
esquecer de que é a linguagem que institui um quadro que nos permite articular a experiéncia
para a qual encontramos uma articulagdo inadequada. Sem a linguagem, seria impossivel
articular os limites de nossas habilidades linguisticas de articular. N6s nem sequer tomamos
conhecimento deles. Nao é simplesmente uma tensao entre linguagem e intengdes disponiveis
para falar, mas uma tens@o que em si pode ser articulada pela linguagem e tornar-se uma
experiéncia unica, pois pode ser articulada (JOAS, 2002).

O significado disponivel num determinado jogo linguistico (pensemos, por exemplo,
numa préatica corporal de movimento) é resultado da sedimentacéo de tentativas anteriores de
articulacdo. Neste caso, estamos falando da articulagao de novos significados e ndo de uma
simples recombinacao de determinadas significacbes instituidas, fato que nos remete, para
lembrar de Betti (2007), ao processo do surgimento do novo. O novo significado (pensemos,
mais uma vez, no caso de uma pratica corporal de movimento) resulta da experiéncia de uma
lacuna, de um siléncio, de um vazio

[...] que incha no ja expresso, um vazio que é determinado no sentido de que a
pessoa que esta prestes a falar sabe que ha algo diferente e muito mais a ser dito
do que o0 que ja se disse, mas ndo sabe nada positivo para além desse fato, além
do fato de que néo é dito com o que ja foi dito” (CASTORIADIS, 1984, p.132).

Um siléncio, um n&o-dito ou um movimento corporal “desconhecido” dos codigos ja
instituidos, sempre precedem, deste modo, a articulagcdo do novo até que ele faga sentido
em uma frase, um tema ou um gesto finalmente encontrado. O papel da articulagéo consiste
precisamente em colmatar a lacuna entre o ainda “ndo-dito” e o “dito”. Quando articulados,
damos-lhes uma forma em que eles podem ser comunicados, discutidos publicamente e
racionalizados, por exemplo, por uma pedagogia critica.

Este processo, segundo Joas (2002), ndo tem uma dire¢do dbvia. Vamos adiante
e para tras entre nossos sentimentos, nossas interpretacbes e aquelas estabelecidas
publicamente. Nao ha completa coincidéncia entre esses niveis. Se é dificil ou impossivel
expressar seus proprios sentimentos no vocabulario disponivel em uma determinada cultura,
formas inovadoras, em muitos casos metaféricas, sao inventadas ou podem ser emprestadas
de outras culturas. Assim, devemos falar de uma interacao entre a situa¢do vivida, a nossa
experiéncia pré-reflexiva, a nossa articulagdo individual e o repertério cultural dos padrdes

11 Esse desafio, diga-se de passagem, ndo parece ser apenas a realidade da pedagogia critica no Brasil, pois é possivel notar, no &mbito da
literatura “internacional”, a necessidade de articular, no seio da pedagogia critica, a razao com a corporalidade (“incorporando” a subjetividade
e as aprendizagens, por assim dizer). Consultar: Tinning (2010), Standal, (2015), Kirk (2020), Moreno, Gémez-Gonzalvo e Toro-Arévalo
(2018).
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interpretativos. E neste ambito que novos significados (novas significacdes de movimento)
podem ser produzidos porque articulados.

Este processo ndo € exclusivo de génios, de artistas ou de pessoas especiais, mas a
constituicao da nova expressao € dependente da criagdo anbnima, didria da qual todos participam
e na qual, por meio de constante transformacao, a vitalidade da linguagem é preservada. Trata-
se, neste caso, de um retorno a subjetividade da articulacao, vale dizer, a corporeidade do sujeito
que age no mundo (JOAS, 2002). Isso porque, de acordo com Joas (2002), a articulagao é um
caso especifico do que ele chamou de “interpretacdo néo-teleolégica da intencionalidade da
acao” (JOAS, 1996), perspectiva para o qual a intencionalidade ndo é uma atividade puramente
intelectual e ndo corporal, mas todo e qualquer objetivo deve envolver a corporalidade da acéo
humana e a criatividade do agente. De acordo com essa viséo, a definicdo de objetivos resulta
da reflex@o sobre aspiracdes e tendéncias pré-reflexivas que sempre tém operado no corpo,
mas das quais ndo temos consciéncias. A percepcao humana, assim, € fundada em nossas
disposicdes em movimentos fisicos intencionais, em uma pré-reflexiva intencionalidade do corpo.
Sao as capacidades, 0s habitos e 0s meio de o corpo compreender 0 meio ambiente que formam
0 “background’ para a intencionalidade. O corpo €, deste modo, a estrutura da relag@o entre o
organismo e 0 meio ambiente, 0 que € préprio dos seres humanos.

Assim compreendida, cognicéo, percepg¢ao e autorreflexao sdo como uma fase da agao
em que ela é sempre (re)direcionada a um contexto situado, dado que as formas fundamentais
da capacidade da agdo humana repousam, nas palavras de Joas (1996, p. 158), ...] no
intencional movimento de nosso corpo em conexdo com a locomogao, objeto-manipulagao
e comunicagdo, nosso mundo é inicialmente estruturado de acordo com essas dimensoes”.
Nesses termos, ndo ha oposicao entre a linguagem e o corpo, mas a linguagem é ela propria
encarnada, pois concebida como estreitamente associada a agdo humana corporal sensivel,
um saber como fazer vinculado aos contextos dos sujeitos que agem.

Este deveria ser o ponto de partida da pedagogia critica da Educacao Fisica, quer
dizer, ndo mais um pensamento/discurso sobre 0 corpo em movimento, mas a agao sensoria/
corpdrea daqueles que se movimentam. Este € o sentido da incorporacao das subjetividades
e das experiéncias nas praticas de aprendizagem que acontecem nas aulas de Educagédo
Fisica. Seria papel do professor, de um lado, estimular a criacdo de novas agdes corporais
desde o sujeito que se movimenta para, assim, abrir/reinventar o plano da cultura corporal de
movimento em dire¢des que ainda ndo foram devidamente articuladas pela linguagem corporal
sensivel. Em outras palavras, deveria incentivar aquelas experiéncias de movimento, ainda
nao articuladas pelas palavras, mas que podem ajudar a conhecer (e transformar) o mundo.
Tarefa, decerto, desafiadora. Por outro lado, o professor desempenharia o papel critico de
problematizar a validade normativa dos novos nucleos de sentido assim formados e o0s ja
existentes, transformando-os em instrumentos de justica e do progresso social. Ele estaria
preocupado em problematizar se sao eles mais “democraticos” e inclusivos, se fomentam
afetos de alegria ou tristeza, uma educagao repressiva ou sensivel, etc.

5 CONSIDERAGOES FINAIS

Dando sequéncia a exercicios anteriores no sentido de pensar o “sendo” da pedagogia
critica na Educagéo Fisica, oferecemos, neste artigo, uma analise sobre trés desafios que
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‘comprometem” o debate a respeito do seu futuro. No primeiro deles, discutimos alguns
dilemas da critica na paisagem cognitiva contemporénea, o que tem levado, no plano social, a
uma funcionalizagdo do pensamento critico e, no plano epistemoldgico, a uma compreensao
destranscentalizada da critica, que resulta na hiperpolitizacdo de sua “qualidade interna”.
Ainda neste @mbito, problematizamos a pertinéncia do termo pés-critico para caracterizar a
pluralidade de perspectivas e objetivos que, hoje, configuram a agenda da pedagogia critica,
0 que levou a conclusdo de que aquela expressao nao € a mais adequada para apreendé-la
em sua diversidade. Na sequéncia das analises, apresentamos dois modos (antifundacionista
e fundacionista ndo-representacionista) que justificam uma critica a sociedade e a suas
instituicdes, oportunidade em que argumentamos em favor de se imputar a pedagogia critica
0 posto de “guardid” da normatividade (e, portanto, de uma dada racionalidade discursiva,
epistémica), mesmo que esse papel traga cada vez mais aborrecimento e seja isento de
privilegios epistemoldgicos. No ultimo tema, especialmente amparados em Hans Joas,
analisamos um importante desafio no &mago de varias perspectivas criticas da area, ou seja, a
necessidade de pensar os processos de mediacao entre o “dizivel” e o “indizivel”, entre razao
e emocdo, entre “pensamento” e “movimento” na producao do conhecimento em Educacao
Fisica, um desafio para o qual colegas tém chamado a atenga@o desde os anos 1990 e que tem
recebido, recentemente, tratamento a luz de referenciais teoricos distintos, como o pragmatismo
de Pierce, a “Teoria Critica” de Adorno e Benjamin, a hermenéutica de Gadamer e a filosofia
de Spinoza, Deleuze, Agamben e José Gil."? Apesar disso, ainda h& muito para se avangar no
entendimento deste “problema da articulagao”, que tanta importancia tem, julgamos, para o
futuro do pensamento critico na area.
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